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Nadie sueiia que podrd l;%{}
las primeras impresiones de
ventud. 4




Es de justicia citar aqui, en senal de agrade-‘
¢imiento, los nombres de las distinguidas profe-
"‘sdras D.* Elyira Laburu y D.* Jesusa Ibarreche,

que han colaborado activamente en esta versu&n

castellana de la Pedagogia de Barth,



2 PROLOGO A LA PRIMERA EDICION

que como alummno o por haberla observado incidental-
mente mas tarde ; en cambio, el * ‘Gimnasio” lo conozco,
1o sélo 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

coripafieros de aquel tiempo, gran parte de los cuales:
ya no existe. También he de dar las gracias a mi 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, y que la otra mi-

tad, la mas dificil, es decir, la paciente y fatigosa
aplicacion de la teoria a la practica, queda atin por
hacer. Pero sé también que en Alemania, y en gene-
ral en todos los paises cultos, existen bastantes fiom-
bres y también no pocas mujeres, en todas las clases
de escuelas, que, viendo en la juventud la esperanza de la
humanidad, llevan en el alma un ideal de educadion y
se consagran a ¢l 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 y 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.

PaBLo BARTH.
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PROLOGO A LA SEGUNDA EDICION

En esta nueva edicion se hace un estudio critico
de los trabajos mas importantes, de que no se habia
hablado 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 evolucion, 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 1iltima junto al de
la Psicologia en el titulo del libro.

Debo agradscer el indice a la amabilidad del doc-
tor Regler. Por otra parte, he de mostrar también una
especial gratitud al profesor Francesco Orestano, de
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Palermo, y a su esposa, que han traducldo en
'”1tahana la’ primera edicion de la presente obra.
 traduccién se publicara dentro de pocas semanaa

~ la casa Fratelli Bocca, de Turin. ‘ 5
_ j Insisto en la esperanza y el ruego con que di fm
«”al prologo de mi primera edicion, pues el tedrico se
limita a fabricar el instrumento que iuego el artlsta.
emplea. ‘},‘{' A B
memg, septiembre 1908 e
 PaBLo BagrH.

- PROLOGO A LAS EDICIONES CUARTA
‘ ¥ QUINTA :

oy

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

Leipzig, 15 agosto 1912.

S

PABLO BARTH. ..
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LA EDUCACION Y LA INSTRUCCION

La palabra educacion se emplea en dos distintas acep- -

humanas en el sentido méas amplio, la formacion de las

- estricto sentido, se refiere solamente a la educacién de

'la voluntad, a la creacion de ciertas disposiciones mo-
~ rales. En este sentido més restr1ng1do de la palabra que-

dﬁ“me}'mda igualmente la formacion del sentimiento,
i que, por ser puramente subjetivo, se aproxima mis a
~ la voluntad que a la representaclon El complemcnto
necesano de la educacién sera entonces la instruccion,

INTRODUCCION! iy ™ 1 %5

ciones. Por una parte, deszg-na el cultivo de las aptntu&el_-

~ disposiciones psiquicas y espirituales que el educadﬁ b
~ considere convenientes; pero, por otra parte, en més

* que ha sido siempre considerada como formacion de la
vida representativa. No puedo abstenerme de emplear

ha palabra “‘educacién” en el mas amplio sentido, de

onformldad con la acepcién primera; pero siempre que

~ se la tome como opuesta a la instruccién tendra su mas
estricto significado.

La separacion teérica de la educacion > de la instruc-
cién,” que estd bien basada en la oposicién de querer y
representarse, ha desaparecido en la practica, al desarro-
llar Herbart la idea de la instruccién educadora, que su

‘escuela representa’con gran energia. Dice aquél tex-

.




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 instruccion. A €l contribuye, en primer
lugar, el procedimiento que se siga. La instruccion debe
despertar interés, porque éste 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, sera la que produzca 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 él 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 que se ofre-

cen principalmente por medio de la mstruccwn reli- -

giosa.

La idea de la instruccion educadora ha sido muy com- -

batida, pero injustamente (3). Adn podia ser mas ex-

(1) Pedagogia general. Introduchn Véase el arnculo de

W. Rein, “Erziehender Unterricht”, que aparecio en su” Enzy-
klopaduchen Handbuch der Pddagogik, 22 ed., II, 1904, pagi-
nas 530-539.

(2): Herbart, Pedagogia general, lib. 111, cap’ 1! v

(3) Se habia tratado de ella antes de He‘rbal‘t, pero éste ie
di6 ese nombre breve v exacto. Ya John Case, de Oxford, pre-
gunta en su Speculum quaestionum moralium, Francofurti,
1504, si puede més la educacién que la instruiccion (an plus
valeat educatio quam doctrina) y estudia, mediante razones
€n pro y en contra,’ el influjo educador de la mstrucuou Jor-
ge Schmid da un resumen de esta’ disputa: “Das Schuwesen
in England im 16 und. 17 Jahrhundert”, en la obra Geschichte
der Erziehung” de K. A. Schnfid (pag’s 275,a 280). Stuttgart,
1802.

PEDAGOGIA 9

tensa de lo que la hacen los herbartianos, quienes tie-
nen por menos educadora a la instrucciéon gbjetiva que

- a la instruccion espiritual, o sea a la religiosa e histé-

- rica. Sin embargo, también en la primera se aprende y,

A

5]

~ por tanto, se fortalece la voluntad, pues el aprender es

‘una actividad constante contra toda clase de obstaculos
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 instruceion.

Nadie duda del poder contagioso de las malas ideas.
Pero, afortunadamente, tatnbién las ideas buenas nos
impulsan a la acciéon. 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 esta 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 estan unidas inseparablemente, no sélo

(1) Este es un fenémeno que sirve de freno, Véase mas ade-
lante el capitulo sobre las teorias psicolégicas y fisologicas de
la atencion.

(2) Sobre la educacién estética del hombre, carta 19. Acerca
de la materia y la forma en la Etica, véanse mas adelante el
capitulo “La educaciéon 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 psicolégicas. : g

11

FIN DE LA EDUCACION Y DE LA INSTRUCCION '

Todo sistema de Pedagogia presupone un fin de la
educacion y de la instruccion. J. F. Herbart lo encuen-
tra en la “fuerza moral del cardcter”. Segiin Basedow,

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, segtin la direccion de
su ética, excluye todo eudemonismo y, por tanto, todo
utilitarismo (4), proclama la moralidad puramente fqr-

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

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

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

Berlin, 1849, pag. 40. (Escritos pedagdgicos. de Schlefrmacher. )

15 :
3." ed. Langensglza. 1002; pag. 29: “La educacion debe prepa-. .

rar al hombre para la vida total en el Estado, en la. Iglesia, en’
el libre trato social y en el conocimiento y la ciencia.” Vé‘_ase
también  Erziehungsichre, pag. 23. (Escritos ped., pag. 37;.1.)-
“ .. Toda educacién o instruccién ha de preparar para la vida
en sociedad.” (La 2.* ed. de la Erszichungsichre se ¢itara en
adelante con el titulo de “la nueva edicion”.)

(4) Véase W. Regler, Posicion de Herbart frente al €ud‘e—
monismo, pag. 33. A. Ziechner,- Herbarts Aesthetik, Leipzig,

1908, pag. 47. Rt =
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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 estd mas 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 dependeran de su
cooperacion con los otros o’ de su influjo sobre ellos.
Aristoteles (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 condicion para que sea posible la vida del indi-
viduo, y la gondicion légica precede a lo condicionado 2

(1) ‘Politica, T, cap. ‘I: Y el “Estado existia por naturaleza
antes que la’ familia y antes que cualquiera dé nosotros, pues.
el todo debe ser primero que la parte.” Lo que Aristételes llama
“Estado” ecquivale para él a lo que hoy llamamos socie-
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 acepcion mo-
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 solo representa .una parte de la sociedad: “el
poder coactivo regulado y disciplinado” (seglin R. de Ihering).
La otra acepcion maés 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 sistetna
para satisfacer las necesidades humanas mediante la Ecopomia
politica, ' el Derecho, la policia y la asociacién. (Véase Hegel,
Iilosofia del Derecho, parrafo 188.) Schleiermacher no sigue
esta terminologia de Hegel. Usa indistintamente las palabras-

“Estado” y “sociedad [ivil”. Véase la nueva edicién, pag. 133.




s, porque, como lo indica también Aristoteles,
d pertenece al mundo organizado, en el cual
como plan) es antes que las partes y determina
2 de éstas, mientras que en el mundo mecanico
odo nace de las partes; y porque, finalmente, como
‘han demostrado los pensadores modernos (1), la
sociedad es la que tnicamente exviste, mientras que ol
_ jndividuo enteramente aislado, s6lo se concibe por abs-
. traceibn de sus perennes relaciones: asi que se debe
sacar de la sociedad el fundamento de la educacién ¥y
‘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, podrd 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

.

(1) Por ejemplo, Augusto Comte y W. Wundt. Véase mds

adelante el capitulo sobre “El fin de la educacién del senti-
miento” . { = » ’
i (2) Véase P. Barth, “Unrecht und Recht der organischen
B Gesellschaftstheorie”, en la .revista Wierteljahrsschrift fiir
| wissenschaftliche Philosophie, 24, afio 1000 (pags: 60-68), pagi-
na 83. Y la demostracibn de la naturaleza organica de la so-
ciedad en P. Barth, Die Geschichte der Erzichung in soziologi-
scher und geistesgeschichtlicher Beleuchtung, Leipzig, 1011, pé-
ginas 3-6.

(3) F. A. Lange sostiene esta misma opinion cuando dice ea
1a introduccién a sus lecciones en Bona del afio 1855 (Monats-
hefte der Comenius-Gesellschaft; 3.° ed., cuadetnos 4.° y 5.%
pag.~107): “La educacién vive en todo pueblo ~como el - hecho

PEDAGOGIA 13

" los espartanos no se propago por el hecho de que los

ninos hubieran nacido, sino porque estos nifos . fueron

;ﬁd‘ucados seglin el espiritu y conducta de sus prede-

' gesores.

. Por esto la educacion ha dependido siempre de los.
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 ptiblica opinion. A menudo existia también frente
a la opinién piblica un factor muy poderoso: la tradi-
cién (1). )

De ahi se deduce, en rigor, que las doctrinas relativas
a la educacién y a la instruccion no son absolutas, y

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

relacion entre la educacién y la sociedad), -articulo © Erzichung.

und. Gesellschaft” en el Enayklopadisches Handbuch de Rein,
1i, pags. 33-34 (ed, 2., II, pag. 586), y P. Barth, Die Geschichie
der Erziehung in sosiologischer und geistesgeschichtlicher Bel
etichiung, Leipzig, 19]1. ey

.
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BARTH

s6lo mTen 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 instruccién atendiendo so-
lamente a los fines e ideas de la actual sociedad ale-
‘mana, los que, por lo demas, no se diferencian mucho
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 educacién se li-

: mita a seguirla como 51 fuese su sombra. El criterio

-educacion, como de toda vida espiritual, que los adelan-
- tos morales dependen del desarrollo de la técnica y de
A 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
8 <constante junto al elemento variable, a saber: la con-
It sagracion desinteresada a los fines de, la comunidad,
<cosa de que no debe carecer ningiin sistema moral eficaz.

(1). Véase también Schleiermacher en la pgimitiva edicion
: «le su citada obra, pag. 40 (en la nueva, pag. 45): “Nosotros

partimos hasta ahora del supuesto de que el individuo debe
ser educado para un Estado determinado.” Véase en la antigua
edicién, pag. 38 (en la nueva, pag. 27): “La teoria de la edu-
«cacion so6lo puede establecerse para un detérminado criterio mo-
ral.” Schleiermacher, muy versado en Platén, al decir Estado
coincide con la antigua acepcién platonica de esta palabra.

- Quiere significar la sociedad. (Véase la pig. 11+ de este libro.)
- (2 En el capitulo sobre “La ensefianza de la Historia”.

histérico llamado matetialista sostiene, a propdsito de la

PEDAGOGIA 15

Los fines cambian y dan el elemento vanable. Lo
qltc permanece constante es la * consagracwn a €s0s
imes y de ahi se siguen ciertas virtudes que en toda
Qedagogla vuelven a aparecer, porque son siempre con-
;'vementes y humanas (1). Por esto tiene atin hoy valor
" lo que la antigiiedad decia sobre ellas, Y aun cuando
" también varia mucho el objeto de la instruccion, desde
1a 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
o debilitar las ya existentes. Por esto no hay que des-

i preciar en la instruccion las palabras de los clasicos,
pues, a pesar de que nuestra ciencia observa mas pers-
. picazmente por medio del analisis 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-
sephische Kritisismus, 11, ed. 2 Leipzig, 1887; pig. 268.. Lo
mismo ha hecho A. Fouillée, Les éléments sociologiques de
le morale, 2* ed., Paris, 1005; pags. 242 y 265, y Critique des
systémes de morale contemporains, 5.2 ed., Paris, 1005; pag. 33.
También Fouillée da distintos preceptos materiales que son
Ppermanentes: respecto a la vida del prdjimo, veneracién a los
padres, benevolencia, mutuo auxilio. Asimismo hubiera debido
citar la veracidad.
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16 BARTH

III

LA PSICOLOGIA, LA ETICA, LA LOGICA Y LA ESTETICA COMO
\FUNDAMENTOS DE LA CIENCIA DE LA EDUCACIéN Y. DE
LA INSTRUCCION.

g 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 erré-
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 educacion y la instruccién. La Edad Me-
dia no carecia de Etica, pero si de Psicologia. Por eso
su método instructivo es deplorable y su educacién de-
fectuosa. El que siendo educador ignora la Psicologia,
desconoce el material y las leyes con que debe cons-
tuir su edificio.

La Etica es la que determina el 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 enal
se basa. Esta comunieacién espiritual encuentra su ex-
presion mas amplia y a la vez mas concreta en los prin-
cipios de la moralidad ideal de una sociedad, a los que
su moralidad real procura acercarse en la practica. Pues

(1) Herbart, Umriss padagogischer Vorlesungen; § 2, 2°
edicion publicada por la Reclams Universalbibliothek. En lo su-
cesivo citaremos ‘simplemente esta obra con el término Umriss.
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ﬁria ser duradero un sistema ético que fuera 1nd1ferente
gf'tontramo a la sociedad. Por consiguiente, el que quiera
~ propagar la sociedad debe propagar sus ideas morales.

: ;{Bc estos ideales debe estar firmemente (ronvencndo el

‘educador, pues constituyen el fin al que debe encami-
narse la juventud; y un fin que cambia siempre no
pttede servir de guia.

Pero isera preciso determmar ante todo, este fin,
concretandolo en un sistema ético? Me parece que no.
P&es todo el mundo sabe las virtudes que el hombre
" debe adquirir, porque las virtudes humanas son muy
“conocidas (1), las mismas para toda nuestra sociedad
‘europea y americana, y solamente varia la fundamen-
tacion de los sistemas de moral. La dificultad no esta

en el fin que se ha de lograr, sino en el conocimiento’

(1) Debido a este asentimiento general, muchos filésofos,
en la antigitedad los estoicos y despues de ellos Cicerédn, en la
€poca moderna Herbert: de Cherbury y muchos racionalistas,
por e]emplo, 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-
ceptos y su conformidad con la. Providencia divina. Shaftes-
bury admite, por lo menos, cierto sentimiento moral innato, el
cual no necesita mas que perfeccionarse, como sucede con el
sentimiento estético. Hume (Tratado de la naturaleza Jiusd
mana) opina: “Todos los hombres tienen un presentimiento del

- verdadero fundamento de las reglas morales referentes al orden

del Derecho natural y civil” Y Kant (Fundamentos de la me-

 tafisica de las costumbres) habla de la “feliz conformidad” del
. comun entendimiento humano en las cosas morales. Véase tam-

bién W. Wundt, Ethik, 32 edic.,, II, Stuttgart, 1903. “Los pun-
“tos de vista éticos de los ﬁlo%ofos pueden ser distintos; su
" juicio sobre los fines que se llaman morales, es en todo caso
‘menos variable, y, en un grado determinado de desarrollo en la
conciencia moral, llega quizas a cierta fijeza como el juicio so-
bre las relaciones logicas.”




| fin éonduce. Y esto solamente puede ense-
silz*(:xliigltt seria superfluo, para la teoria .de
cacion, hacer una educacién detallada de las vir-
: yrbastaré no derivarlas ni desctibz.'irlas —que no
cesitan ser descubiertas—, sino rlesumlrlas ordenada-
ente para establecer un principio en el que conciel:te
toda la Efica. Lo que mejor se adapta a estcr es, la for-
‘mula que Kant ha proclamado en su Metafisica de" {as
costumbres, en la que no se limita, como ‘en la Critica
" de'la razén prdctica, a la legislacion meramente fo:v'mal‘,
 que da también los fines a que debe aspirar el hom-
Kant establece dos fines generales, de los que se
cen todos los demas: la propia perfeccion y la fe-
idad ajena (1). En la “perfeccion” comprenqe,.tanto
‘desarrollo de todas las fuerzas corporales, animicas y
sirituales a que debe aspirar el hombre “para ser
gno de la humanidad que en €l vive”, como ‘“‘la cul-

legar a la verdadera virtud”, para la que el finico
" resorte de toda accién consciente es la ley moral. El
segundo fin, la felicidad del préjimo,“h.ay que esta-
- blecerlo, segiin Kant, porque debenios alejar a nue:sftros
semejantes —tanto como nuestra propia conservacion lo
_ dpermita— de lo que excite a la transgresion del deber:
contrariedades, dolores, necesidades ; Procuréndoles, en
cambio, todo lo opuesto”. \ h
Junto a la Etica de Kant estd la Etica mas comun
del utilitarismo, que exige, ante todo, que se aspire a la
felicidad propia, y s6lo como condicién para ésta bu.sca :
también la felicidad de los demas. Con esto el utilita-

(1) Metafisica \de las costumbres, 2 parte (Doctrina de la
virtud), Introduccién, IV; y también Doctrina élica elemental.

ura— es decir, la formacién— de la voluntad hasta
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Y, en efecto, de este modo basaba Jeremias Bentham
“el utilitarismo moderno. Proponiase la mayor alegria y
‘el menor 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 calculo en el
egoismo, aunque éste fuese en si perfectamente le-
gitimo y justo. :

~La felicidad de los demas sélo es una condiciéon 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-
- erificio que no encierre en si algin resto de egoismo;
si son, tal vez, felices los que se sacrifican por el bien
ajeno, se deberd a una inconsecuencia personal antisis-
tematica (1). Pero en Bentham no falta sélo el segundo
fin supremo de Kant, sino que también falta en gran
parte el primero, seglin demuestra John Stuart Mill.
Bentham atiende s6lo 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 qite, aunque efectivamente ha-
bla de la conciencia, no la reconoce como fuente especial
los actos morales, y nunca emplea en sus trabajos
presion “‘respeto a si mismo” (self-respect).
?ﬂ t. Mill piensa de otro modo. Para él, lo mismo

Véase F. Jodl, Geschichie der Ethik, 11, Stuttgart, 1889,
pig. 444 Véase también H. Sidgwick, The Methodes of Ethics.
4.8 ed., London, 1890, pag. 8.

(@) En el articulo “Bentham” en Disertations and discus-
sions, I, 2. ed.,, London, 1867 (pags. 330-392); pag. 365.
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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, segun ensefia la expe-
riencia) a la felicidad de los demas (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 “‘sentimientos sociales” del hombre. “La aspiracion
a identificarnos con nuestros semejantes es ya un prin-
cipio poderoso en la naturaleza humana, y felizmente
uno de aquellos principios qlie, atin sin especial auxi-
lio, tienden a desarrollarse cada vez mas con el pro-
greso general de la civilizacion.”

(@) J. St. Mill, Utilitarianism, 3. od., London, 1867; pag. .24“
También H. Sidgwick, utilitario muy significado, hace notar
que el utilitarismo prescribe el sacrificio con mayor rigor quc

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

del mayor ntmero”. Su “hedonismo universal” se parece al
sistema de la Etica de Kant mas que los otros sistemas utili-
tarios. Pero su mayor defecto consiste en que no atiende a Ja
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, ¥
Critique des systémes, etc. En general, Sidgwick supera mucho

a sus compatriotas 1\7[111 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
un deber constante. El egoismo se opone a este deber;
- pero mediante la evoluciéon del hombre, que se va adap-
tando mejor al estado social perfecto, la oposicién se
transforma en una armonia cada vez mas completa.
Nuestro amor al projimo 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 tinicamente los sacrificios que a nin-
guin otro ser aprovechan. “La moral utilitaria considera
como una pérdida inatil 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 perfeccion. 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,
segtin las leyes logicas de la asociacion, 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-

A ) - - .
tas razones. Por eso aquellos bienes espirituales que

. ‘consisten en la virtud, la conciencia y el caracter moral,
.I\‘"vuelven a tener para Mill su valor preferente, porque.
~ son condiciones para la felicidad o elementos de ella,

‘Oﬂm antes hemos dicho. Ademas, otra razén es que, con-

"\‘(,l

L I LN i"’im‘iﬁios de la Etica. (Sistema de la Filosofia sin-
tética.)
(2) Véase .T 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 ensefia la experiencia, no sélo por motivos externos,
por su duracién, 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 1deas que nos conduce al placer espiritual
nos parece siempre una parte indispensable de la fe-
licidad. “Ningiin hombre mentalmente sano querria ser
un loco... aun cuando estuviese convencido de que el
loco se halla mas contento con su suerte que él con la
propia.” Aqui Mill no deberia haberse contentado con
establecer de hecho la superioridad del placer espiritual
y 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
zoologicos 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 Tle la dignidad animal se es-
tablemo primero por los zoblogos franceses Lamarck y Blain-
" ville; pero, a la vez, por el aleman Oken para la wvida animal.
A. Comte la aplicé a la humanidad. Véase Jean Lamarck, Filo-

sofia zoolégica: “Los ordeno (los organos de los animales).

segiin el grado de importancia: primero los 6rganos del senti-
miento, los nervios, lo mismo los que tienen un solo centro de
relacion, como sucede. en los animales con cerebro, que aque-

llos otros que tienen varigs puntos, como en los *animales com

un sistema ganglionar abdominal.” Y A. Comte, Cowrs de phi-

N
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longacion de esta serie, de modo que su vida, lo mismo
que la felicidad de su vida, debe s¢r cada vez mas es-

piritual. :
H. Spencer ha insistido varias veces en este hecho

. biologico (1). Para él tiene una importancia espec1a1

porque el sistema nervioso, al desarrollarse, cuanto mas
complejo sea, transmitira mayor variedad de sensacio-
nes, sirviendo, por consiguiente, a la diferenciacion. Pe-
ro, a la vez, cuanto mas fuertes sean sus centros, como
organo director y reflexivo, verificara mejor la union
de movimientos y la unioén de representaciones, comple-
tando asi la integracion. Precisamente la diferenciacion
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 espiritualizacién, lo mismo de la vida repre-
sentativa que de la sensitiva, en la que tanto insiste
Spencetti(3).« Y hubiera podido convertir en principio
director, mucho mas de lo que lo hace su Etica, lo que
ya es un hecho en la’ Biologia, afirmando que el placer
espiritual es conforme a la evolucién, y, por tanto, pro-
piamente moral, si no contradice a ningtn 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. 480 y 708
También P, Barth, Die Philosophie der Geschichte als Soziolo-
aie. Leipzig, 1807; I, pag. 3o. .

(1) Principios de la Biologia, 11. Principios de la Psico-
logia, 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
simultanea. Véase H. Spencer, Los primeros principios (First
Principles).

(3) Principios de la Psicologia, 1.

Gt E




_generalmente mediante las representaciones, pertenece
~ también a la esfer. espiritudl (1) y al goce de la aspi-
_racién’ y el esfuerzo (pleasure of pursuit), que nunca
~se produce por sensaciones, sino por representacio-
nes (2). Y como la’ perfeccién se funda en esa espiri-
tualizacion, que no se adquiere sin trabajo, vemos que
Spencer ha reconocido rtamba,en el prmc1p10 de la pro-
pia perfeccién. e
Junto a los kantunos, que parten de la razon, y los
: utlhtarzos,'que parten del sentimiento (el placer), hay
todavia otra direccién de fa Etica, que podria llamarse
ta,@mque arranca de la voluntad para llegar

, ‘la verdadera esencia de la moral es una aspl-
incesante y nunca satisfecha”. Y las creaciones

uno pertenece, y a la vez reconoce como idea moral la
- perfeccién que no produce goces intelectuales ni sensi-
* bles, no faltan tampoco en €l los dos fines supremos. de
Kant.

Con esto no excluye la felicidad. Wundt contradlce

tender al bien porque le hace feliz” “La felicidad no
es un fin en si misma, sino un efecto secundario y un
auxilio para la asplracxon moral.” A la creacién puede
ir, por fortuna, unido el placer de crear. Y este gozarse
1 en la obra, que Wundt sélo insintia, pero no determina

’

(1) Véase Pr’i'nri,bios de la Etica, 1, § 81 y 95. % pair e
(2) Idem id., I, § s9.°

a Kant en las frases siguienges: “El hombre solo puede
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_claramente, deberia considerarse como un factor ético
~ mas aun de lo que se le ha considerado hasta ahora. Es
- una palanca objetiva poderosa que nos eleva sobre el

.A!canza a todos, aun a aquellos que en un principio solo
_.querian 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 mas eficaces y no contradlga 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 ningun principio de soélido valor ético”. No deja de
reconocer en sus representantes ‘‘cierta tendencia bien
intencionada a la utilidad general”. Pero, al mismo
tiempo, pregunta irénicamente: “;Hay-algo més su-

w(1) Véase también F. A. Lange, Geschichte der Materialis-
anus, 3.° ed., 1I, pag. 463: “El placer mas 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
en el objeto (el mundo humano) es el germen natural dc todo
lo eterno, de todo lo que conservara su valor en la Etica.”

(2) Priludien, 3.* ed., Tiibingen, 1907, pag. 404.
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blime que prestar a la sociedad el ideal de todas las
Compaiiias de Seguros? ;Una Sociedad de Seguros
mutuoes en la que el deber es la cuota y la felicidad co-
mtn el dividendo?” Con frecuencia las objeciones son
muy poco psicologicas. En una obra mas moderna apa-
rece lo siguiente: “Yo s6lo 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 utilitarismo, aun siendo contrario a él: “La gran
doctrina ensefiada por los utilitarios consiste en atender
desapasionadamente a la dicha humana” (2).

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

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 dmge a lo verdadero y la
Estética a lo bello. .

Efectivamente, las dos. filtimas son necesarias para la
Pedagogia; pero lo son en distinto sentido que la Etica.
Esta da el fin tltimo de la vida, al que se deben subor-
dinar todos los demas; 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
accién de la Logica y la Estética.

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

Puede objetarse a esto que la Logica es tamblen el

(1) A G. Sinclair, Der Utilitarismus bm Sidgwick und
Spencer, Heidélberg, 1907, pig. 33. ' g
(2) Th. Green, Prolegomena to Ethica, 2.* ed., pag. 366.
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fundamento de la Pedagogia, como lo es de toda ciencia
pura o aplicada. Esto es exacto ; pero, tomado en su sen-
tido estricto, debe aplicarse a los pedagogos y no a la-
Pedagogia., 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 influira la
Loégica sélo 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 Loégica dentro del sistema subsistiria hasta
para un pedagogo divino, incapaz de error, cuya infalibili-
dad no necesitase subjetivamente de las reglas 16gicas.

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 demas

ciencias no deben considerarse como auxiliares, sino-

s6lo como objeto y materia para la actividad de la edu-
cacion y de la instruccion.

IV

PODER DE LA EDUCACION

-~

- § 1.° Resumen histérico.—La educacion no es €l tinico
poder que forma al hombre; juntd 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 cuestién ha sido generalmente estudiada desde
- el punto de vista de los varios s1stema.s filoséficos. Lm
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“Coﬂeeﬂb_'que unos aventajan a otros por el. talento,
logra.ran Po1 esto mas o MENos; pero no se encuentra
‘mdle que ‘con celo y afan no haya conseguido nada.”

alabras ha expresado Quintiliano (1) la opi-
la antigiiedad clasica. Ya desde Socrates se

«<ién, o ‘sea formacion de la voluntad, Habia aquel fi-
*lapgfb expresado la idea, que él profesaba, de que la
virtud es cosa que se aprende. Lo mismo creia su
«tﬁsmpulo Platon. Quien conoce lo bueno (esta es la Opl-

8,

‘nion de Platon), lo ejecuta, y quien no lo hace es senci-
: ]famente porque nolo conoce, porque no tiene idea
exacta del bien y del mal. La virtud es un saber y un
.-mrte de medir (2), pues hay que conocer alegrias y do-
lores y emplearlos en justa medida para la conservacién
e la ex1stenc1a El vicio no es otra cosa que error € ig-
. morancia; “pero toda alma €s ignorante contra su vo-
luntad” (3), y por esto no hay nadie voluntariamente
- malo (4). Platon va tan lejos en su intelectualismo que
-define el valor solamente como ‘‘la justa opinién de lo
~que hay que temer'y no temer” (5). Prescinde del otro
elemento del valor, el influjo de la voluntad, que, sin
-l habito de los peligros, retrocede amedrentada. :

(1) ' Inst. orat., L, 1, 38

(2) Protigoras, cap. XXXVII.

(3) E!l Sofista, cap. XV. También La Rspub[zca cap. XIX.

(4) Timeo, y también La Repiiblica, IX, y Las Leyes, V.

(5) En- Protagoras (cap. XXXIX) el valor es la ciencia de
do que hay que temer y no temer, en La Repiblica (IV, ca-
pitulo VII), el conservar la opinion formada mediante la edu-
cacion segun la ley sobre lo que hay que temeéy y como hay
que temerlo )

el i e AL s
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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

recto, estara asegurada la prosperidad de la nacion; to-

das las demis partes de su Constitucién las declara
secundarias (1).

Naturalmente, también para Platén hay un limite de-
la educacién. Distingue. €l naturalezas nobles y natura-
lezas innobles, considerando entre las Gltimas 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 retinan los hombres superiores-
con las mujeres superiores, y asi seran las condiciones-
més favorables para la futura generacion (3). Pero en
manera aigtuna dice que la educaciéon nada consiga en
las naturalezas innobles; parece temer solamente que
éstas no alcancen la altura de moralidad y de forma-
ci6n del espiritu que constituye el nivel normal de las
otras dos clases sociales.

Mas valor que para Platén tiene para Aristoteles 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 adquisicién de la virtud (4). “Tlustracion y

(1) La Repiiblica, IV.

(2) Idem, ITI

(3) Idem, V.

(4) Aristoteles, Politica, VII, 1
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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 2z zpompzzum],
Y mas resueltamente que Platén rechaza la posibili-
dad de educar a ciertas naturalezas para la vida mo-
ral (2) ; pero también para él, “leyes y educaciéon” son
el fundamento de la Constitucién de un Estado (3). “El
legislador tiene que ocuparse preferentemente en la edu-
cacion de la juventud” (4). Cuando trata de la herencia,
habla solo 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 Aristételes, por tanto, cree en el

poder de la educacién, la cual no debe ser puramente

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 tiltimos afios antes de J. C. (6), como lo
«demuestran las siguientes frases sacadas de los escritos

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

vara, porque mas tarde experimentard alegria.” (Jestis

* (1) Politica, VII, 13.
(2) Idem, V, 12.
(3) Idem, VII, 14.
‘(4) Idem, VIII, 1.
(5) Idem, VI, 16, ‘
(6) Véase Gustavo Baur, “Die christliche Erziehung in ihrem
Verhiltnisse zum Judentume und zur antik en Welt”, pag. 2zs.
«En la obra Geschichte der Erziehung, 11, 1, de K. A. Schmid,
Stuttgart, 1892.)
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de Sirac, 30, 1.) “Quien guarda su vara aborrece a su
hijo; pero quien lo ama lo castigara facilmente.” (Sai-
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 colera, sino educadlos en
la disciplina y respeto del Sefior.”

En toda la'Edad Media se considerd como ilimitado

ek poder de la educacion, a pesar del dogma religioso -

«del pecado original. “[l alma humana, como dice Hra-
banus Maurus (1), esta sometida al cambio y las varia-
ciones.” Por tanto, proclama también el influjo de la
educacign. Los métodos, naturalmente eran méas bien
los del Antiguo Testamento. La teoria completa de la
educacion esti 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 antigtiedad (2): “Los hombres
no nacen, sino que se forman.” “ILa naturaleza innata
puede mucho; pero es aventajada por medio de una

Jinstruccion 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-

(1) Escritos pedagégicos de Hrabanus Maurus. (Traduccién’
alemana de J. Freundgen, Paderborn, 1890, pags, 00, 103.)

* (2 Véase Erasmo, Declamatio de pueris ad virtutem ac lite-
‘was liberaliter instituendis.
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pende el dar mejor forma a esa materia fle:;ible y
moldeable. Si la abandonas, produces una bes:tia, y si
eres cuidadoso, produces, por decirlo asi, un dios” (1').

La creencia en él’:'poder de la educacion llega al ma'-
ximum en los sigl@s- XVII y XVIIT; en los que se preparo
y triunfo, respecﬁ!\;amenfe, la “época de las luces”. Esta
época representa “la salida del hombre de su ‘culpable

-menor edad”, como la define Kant. Dicha doctrina su-

pone un abandono constante de la tradicion, gspecial-
mente en el terreno religioso, ya  desde que Herbert de
Cherbury aconsejaba no fiarse en la autoridad, sino en
la religion misma (2). Pero éste era sblo un programa
negativo, insuficiente para un gran sfovimiento espiri-
tual. El programa positivo consistio en el sistema de
las ciencias naturales, es decir, racionales, que se habian

perfeccionado desde la segunda mitad del siglo xvi, al

oponer a la tradicion y la revelacién, tnicas fuentes
legitimas .para la Edad Media, la luz natural, la razom
humana, como base exclusiva del conocimiento.

El elemento mis importante era la religion natural,
En los filosofos antiguos, y sobre todo en los estoicos
y en Platon, se han encontrado ciertas ideas conside-
radas siempre como exclusivas del cristianismo, a sa-
ber: la idea de un solo Dios, o por lo menos de un

Dios que todo lo gobierna, la de la inmortalidad del alma -
¥ Ia de los premios y castigos después de la muerte (3).

(1). Etasmo. Véase la obra citada. Y asimismo De recta latini
graecique sermonis prowuntiatione. :
(2) Véase Herbert de Cherbury, Tractatus de veritate, 3.* ed.,

11656. La primera ed. apareci6 en 1624.

(3) Véase la obra de Platon que nos hace pensar en el Evan-
gelio (La Repiblica, lib. X, cap. XIII): .“C_uando los jueces termi-
naron el proceso, subieron 16s buenos. ha_CIa ?a derecha, al cielo...
pero a los malos los precipitaron por 1a izquierda.”

-
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Como los griegos no habian recibido tradicién alguna,
tuvieron que ser innatas estas ideas religiosas, o sea
“naturales”, tal como el apéstol San Pablo las concebia
cuando dijo (1) que “los paganos, no teniendo leyes, ha-
cen de la naturaleza ley y llevan escrito en su corazén el
fundamento de ella”. Esta religién “natural”, innata,
salio de la razén (2), con sélo reflexionar; por ‘eso fa-
vorece la union de todos los hombres y la paz entre
ellos, mientras que la religién tradicional Tos divide
¢n sectas y se presta a la discordia. Asi la religién
natural, cuyo nombre se debe a Jean Bodin, unas ve-
ces sola y otras veces unida a la religién adquirida
y demostrada por la experiencia (la de Locke y otros
pensadores), que se le parece mucho en cuanto a
su contenido, llegé a ser el concepto del mundo de
aquellos que poseian cierta cultura y que espiritualmente
no dependian de la Iglesia. Los moralistas y “librepen-
sadores” ingleses, Rousseau, Leibniz y muchos filoso-
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 romanos, 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. Estas contienen una representacion de
Dios, de las virtudes y de la inmortalidad y, por consiguiente,
tcdo lo que Herbert de Cherbury considera como religién, na-
tural, excepto la recompensa después de la muerte y el “sacra-
mento, de la Penitencia”. Véase sobre esto Die Stoa de P.
Barth, 2.* ed, Stuttgart, 1908; en donde también el desarrollo
completo de la religién natural estd descrito a grandes rasgos.
Y P. Barth, Die Geschichte der Erziehung in soziologischer und
geistesgeschichtlicher Beleuchtung, Leipzig, 1011, pags. 200 a 350,
en donde se explica el origen y 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 tultimos 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 {ltima 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-
té 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 segun las teorias de los estoicos,
reproducidas nuevamente, todos eran participes de una
razon divina, y, por tanto, iguales por naturaleza. El
derecho naturgl efectué una revoluciéon lo mismo en el
Derecho politicés, al gngendrar las teorias democraticas
y constitucionales, 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. Y 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 ¢

influencias del Derecho natural, 2.* ed., pags. 194,y 283 a 280; .

asi como también Die Geschichte der Erzichung, pags. 318 a 324.

”
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dominio de la Naturaleza y de la Economia politica,
que fué 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 cofnsiderar el suelo, el elemento
natural de la produccion, como la tinica fuente de ri-
queza ; segundo, al oponer el laissez 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 la
filosofia practica, sino también en la tedrica. La moral
«cristiana tradicional  era dualista, consideraba el estado
natural del hombre como una esclavitud del pecado, de
la que se sale mediante la Redencién. Spinoza. por el
contrario, establece una Etica natwral completamente
monista, en la que lo moral no es la destruccion de lo
natural, sino su perfeccionamiento. Parte de la “ley
suprema (es decir, la mas general) de la naturale-
za'' (1):la aspiracion de todo ser a su propia conserva-
cion. Su sucesor es Shaftesbury, aunque en otras cosas
se aparte mucho de Spinoza. Para aquél la moralidad
esta 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 naci6 también la “Pedagogia

(1) Véase Spinoza, Tractatus theologico-politicus, XVI, § 4,
y Etlzica, I, prop. 6, v IV, prop. 20 y 22. La summa lex, de
Spinoza, que antes hemos citado, equivale a la “ley general”
lo mismo que infimus significa lo mas especial, lo més deter-
minado; Leibniz, por ejemplo, habla de infinitae especies. Ri-
<chard Cumberland trat6 de fundar una Etica natural antes que
Spinoza, aunque de un modo menos consciente y sistematico.
Véase sobre éste: P. Barth, Die Geschichte der Erziehung, pa-
gina 324. ;

(2) Véase Shaftesbury, Investigacion sobre la virtud.
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‘natural’’. Formdse en oposicion al método irracional de

a Edad Media, que ya Erasmo y Montaigne habian
combatido tan calurosamente. Woligang Ratke di6
el primero la clave: “Omnia juxta methodum natu-
rae!” ;Todo segtun el método de la naturaleza! Hizolo
en oposicion consciente al pasado, pues exclamaba:
Ratio wicit, vetustas cessit! (1). “La razon vencié cayé
lo antiguo.” Con esto completd el movimiento que ha
conducido a la civilizacién y cultura modernas.

.Y este método natural, aqui como en las otras cien-
cias, infundié gran confianza a sus defensores. De esta
nueva Pedagogia natural esperaban los mejores espiri-
tus de Europa una eleyvacion grande y rapida de la hu-
manidad, un pronto y ‘general perfeccijr)lamiento. Ya
Campanella, en su Ciudad del Sol (1623), concede nueva-
mente tanto valor a la educacion como Platon en su Repii=
blica. Uno de los tres poderosos Ministros de aquel
Estado ideal es el de Instruccién, y los muros de la
ciudad estan pintados con figuras instructivas y cu-
biertos de notas cientificas para la difusiéon de la en-
sefianza (R). Ratke mismo, con su Arte de enseiiar, no.
solo esperaig mejorar la instruccién, sino también in-
troducir unidad en el lenguaje, gobierno y religiéon 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
ratig. Véase A. Israel, Wolfgang Ratke (en la Geschichte “der
Erziehung, 11, 2, Stuttgart, 1802), pig. 324. También P. Barth,
obra citada, pags. 328, 324, 382.

(2) Véase Tomas Campanella, Civitas Solis Poetica, Ul-
trajecti, 1643, pags. 10 a 15 (La primera edicidn aparecib-
en 1623.)

(3) Memorial de la Dieta de Francfort de 1612, editado por
Paul Stotzner. Ratichianische Schriften, 1 (Escritds pedagbgicos
impresos modernamente por A. Richter, IX), pag. 24.

e
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nos la educacién y cambiaremos en menos de un siglo
el caracter de Europa” (1). Caradeuc de la Chalotais,
procurador real en el Tribunal Supremo de Bretaiia,
decia en 1763 (2): “Negar el poder de la educacion es
megar 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): segun la orga-
nizacion pedagogica que proponia, “a los diez afnos
naceria una nueva Francia, que por su desarrollo moral,
su espiritu general de sacrificio, sus buenas costumbres
y 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
¥y seguro para hacer o conservar feliz toda una nacion,
segtin su peculiar caracter” (4). Kant dice: “El hombre
s6lo puede llegar a ser hombre por la educacién. No es
mas que lo que la educacion hace de éL.” “En la edu-
cacion se halla el gran secreto de la perfeccién 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 O. Klob (Hanno-
ver, 1872; TV, pag. 209), la frase: “La educacion todo lo vence.”
E. Pfleiderer, en su libro Leibniz, Leipzig, 1870; pag. 701, cita
‘también esta frase de Leibniz tomada de la obra Unvorgreiflichen
“Gedanke betreffend die Ausiibung und Verbesserung der deut-
Schen Sprache, 1607.

(2) Essais d’éducation nationale, nouvelle édition, Ginebra, 1763;
pag. 7.

(3) Véase L. Waceles, Turgot als Pidagog , Leipzig, 1901;
pag. 63. ¢

{4) Vostellung an Menschenfreunde, 1768, § 3.
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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 mas feliz” (1). Pestalozzi, aunque libre

del estrecho intelectualismo de la época de las luces, -

participa, sin embargo de su optimismo. Su tipo ideal.
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 educaciéon: *“; Ha-
bra quien diga que la educacion, si es buena, no da sus
frutos? Por la educacion, el hombre lo es todo, o mas
bien lo deviene todo hasta el fin de su vida” (3).

Los diversos puntos de vista filos6ficos no son obs-
taculo para estar de acuerdo en esta cuestion. 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 o0 ma-
los, ttiles o perjudiciales para la sociedad—, lo son por
la educacion que han recibido™ (4). “El habito 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 Pidagogik, obra editada por T. Vogt, Langensal-
za, 1878, § 7.

(2) Obras de Pestalozzi (Leonarde vy Gertrudis, 111, capitu-
lo. LXXXIV.)

(3) Briefe sur Befinderung der Humanitit, IV, Sammlung.
Riga, 1704, pag.117.

(4) [Ideas sobre la educacion, § 1.
3 (5) Enmsayo sobre el entendimiento humano, lib. I, cap. III,

25.

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 cuzlidades, el hombre tiene si
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 cenocimientos, pero no puede ser desyviado de su di-
reccién fundamental (3). Todo caracter adquirido es
s6lo reconocimiento y sistematizacion de inclinaciones
innatas. El malo, el egoista, por la educacion se hace sélo

"mas 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. Sélo grandes conmociones podrian
producir un cambio completo, haciendo de un hombre
de mundo un asceta, como sucedi, 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 el caso de
los osos que aprenden a bailar. (Cap. XII, § 14.)

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

(4) Obras, ed. Griesbach, 1, pag. 38s.
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penhauer a Timoén 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 origind
primero los animales inferiores, los mas sencillos de los
infusorios, mediante generaciéon espontanea de la ma-
teria inanimada. (Aun hoy, segun él, son engendrados
asi.) De éstos obtuvo la Natuzaleza (o el Supremo Autor
de las cosas) toda la serie gradual de los sistemas de
organizacién, los grandes tipos primarios que hoy pa-
recen fijos mediante una progresiva ‘“‘complicacion or-
ganica’, Pero dentro de cada sistema de organizacién
se verifica todavia una gradacion secundaria, una ra-

(1) Ejemplo de esto es el de la muchacha escocesa que,
hija de un salteador de caminos, antrop6fago, a quien se quemd
vivo, paso sus mds tiernos afios entre hombres normales, y, sin
embargo, cuando tuvo un poco mas de edad, despertose en ella el
ansia de carne humana, por lo que fué enterrada viva. Cita ade-
mas la analogia de caracter entre Alejandro VI y su hijo César
Borgia, entre Enrique VIII 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 Schopenhauver, se hereda la voluntad del padre y la inte-
ligencia de la madre.) Neron se mostro muy pronto digno hijo
del cruel Domicio, aun cuando fué educado port Séneca y era
aparentemente virtuoso.

PEDAGOGTA 41

mificaciéon lateral, es decir, el nacimiento de nuevas
especies. La especie solo tiene una fijeza relativa. Su va-
riacion se efectia mediante el transito a un nuevo medio,
y las necesidades originadas por éste que desarrollan
actividades nuevas, habitos nuevos y, por tanto, varia-
cion del 6rgano y hasta nacimiento de nuevos 6rganos.
Lo nuevo se transmite entonces a la descendencia. Un
hoplépodo, por ejemplo, llevado al desierto, como necesi-
ta vivir de los frutos de los arboles, alarga su cuello, con
lo que su espalda se inclina inevitablemente. Asi nace
la jirafa. Segtin Lamarck, en la creacién influyen dos
factores: adaptacién y herencia. También los sistemas
de organizacion han nacido del mismo modo que las
especies, sélo que en- lapsos de tiempo infinitamente ma-
yores.

Carlos Darwin explica de muy distinto modo el ori-
wen de una especie. El cambio de los condiciones de
vida produce en el organismo una disposicion a mudar
de forma, como lo ensefia la experiencia. De esto puede
provenir “una variacién Mtil”, 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 1til, la naturaleza no puede hacer se-
lecciones para la reproduccién” (1). Por consiguiente,
segiin 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 variacion 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 adaptacion al nuevo medio de todos los

(1) Carles Darwin, Origen de las especies.
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hoplépodos llevados al desierto, sino de muy
ervivientes que, por poseer ya casualmente un
4s largo que los demds, consiguieron vivir, re-
sey transmitir su largo cuello a los descendien-
entras que los demas desaparec1eron sin llegar a.
descendencia. Por tanto, segun Darwin, lo impor-
’é‘é la heérencia y no la adaptacion al medno Y de-
que la teoria de Darwin se hizo muy popula.r
libro sobre El origen del hombre (1871) ensefio
mayoria de las personas cultas (que descone-
A arck) la teoria de la evolucion, resulté que
factores citados por Lamarck solo se di6 im-
i a la herencia.

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

ctos visibles. Por tanto, la opiniéon 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
ropolégica, y con ella también, si no una
1 nuevo concepto del hombre como ser
ndole distinto, no solamente segun la
segian los diversos tipos de vida.
OO una rama especial de la Antropo-
Ogia criminal, al estudiar las particu-
rineos de los delincuentes. En 1868
sobre Variation of animals and
ation, presto a esta ciencia espe-
Hatavismo” o salto atras, que ya
udiado antes, pero que Darwjn

cial Ia idea
P. Lucas (rb

(1) Traité philose
relle, 2 vols. Paris,

et physiologique de ‘Thérédité matu-
. Véase Th. Ribot, La herencia. Del

tras que la herencia en toda generacmn‘
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completd con muchas observaciones mas. C. Lombroso-
lo utilizé 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 sefiales anatémicas, fisiolégicas y psiqui-

cas, por ejemplo: frente retirada, progmatismo (es de-

cir, mandibula saliente), torpeza de los sentidos (excepto

la vista), 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). ;

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. El 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 méas
tétricos. Ibsen mostré en los Espectros cémo lo que he-
redamos del padre y la madre actia en nosotros. Oswal-
do Alving, venido al mundo con predisposiciones cere-

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

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

atavismo habla ya Darwin en el Origen de las especies, cap. IV :
pero s6lo le concede toda su importancia en el libro antes citado.
(1) Véase H. Ellis, The criminal, Londres, 1800, pag. 149, etc.,
en donde se citan también, ademas de Lombroso, otros partida-
rios de esta teoria.
(2) Conferencias sobre la teoria de la descendencia, 2* ed.,.
Jena, 1004; pag. 59.



44 ; BARTH

Gervasia y del disoluto y egoista Lantier, nieto, ademas,
de abuelos alcohdlicos) 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
odio 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 alcohodlico holandés llamado Juke,
que nacio en 1750 y llevé una vida poco civilizada en un
pefascoso desierto, se han podido estudiar hasta %09
personas en cinco generaciones sucesivas (en realidad
quizas 1.200), y de esas 709, vivian de la mendicidad 180,
79 eran criminales, y el 524 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 xvirr la fe en la
educacion. Se podian citar contra ellas numerosos casos
en los que algunos descendientes de pueblos primitivos
habian sido introducidos desde muy jovenes en la civi-
lizacion, educados segtin las exigencias de la cultura, en
la que, aparentemente, vivieron casi, y, sin embargo, a
la p_rimera ocasion volvieron la espalda a su nyeva
patria, cayendo en su antigua vida salvaje. De la isla
de Luzén 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, pdg. 1o1. Cifras atn mis
desconsqladoras aparecen en la obra La educhcién vy herencia,
de J. M. Guyau.
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de Pedrito. Fué educado cuidadosamente en Manila,.
aprendiendo, ademas, espaol, francés ¢ inglés en sus
viajes por Europa y América, y durante su juventud se
condujo como un gentleman. Pero, proximamente d.os
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 aquella comarca, no le hubiese
hallado. Con gran asombro de éste le dirigi6 el negro
la palabra en inglés y le encargd que saludase de su
parte a su afligido padre adoptivo (1). Ejemplos and-
logos refieren a menudo los misioneros.

§ 2.° Punto de vista actual.—Poco a poco se acordaromw
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 en
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 generacidn, y, después de al-
gunas generaciones, la modificacién se hereda ya. Ani-
males que vivian en islas no habitadas por el hombre
no tenian ningtn miedo de él, como observd Darwin
en la isla de Yos Galipagos, 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, pag. 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, la cual serd tanto mas per-
fecta cuanto mas joven se le haya sometido a ella.
Y no solo los sentimientos cambian, sino que también
varia la manifestacion de los mismos. El ladrido 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, serd también posible formar
al nifio por la influencia de la educacién, 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 mas consciente y regulada.
Al mismo tiempo se manifestaron ‘opiniones (reac-

- ¢ibn contra la exageracion anterior) que ponian en duda
la seguridad e infalibilidad de la herencia. As creyo
A, Odin (2) que podia sostener, sobre la base de una
-amplia investigacion —habia estudiado la procedencia y
educacion de 6.384 literatos franceses que vivieron en
tierras de lengua francesa desde 1300 a 1830—, que no,
1a herencia, sino el medio y Ia educacion dan la regla, ya
‘que no para el origen del talento, por lo menos para su

lo VIII; Origen del hombre, 1.* parte, cap. ITI, *La variacion
en los animales y las plantas”. E. Mach, Andlisis Ae las sensa-
ciones, 4.° ed., Jena, 1903, pig.63, en la que hace la observacion
-de que, segiin la experiencia, las variaciones de una generacién de
orugas se utilizan ya en la generacion siguiente.

(1) Véase Ribot, obra citada, pig. 24. Idem Darwin, Iq expre-
sién de los sentimientos, !

(2) - Genése des grands hommes, Paris; 1805 pags. 546, 500-64.
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desarrollo (1). Y Ottokar Lorenz encontré después de
muchas investigaciones genealbgicas, que no eran in-
faliblemente hereditarios en modo alguno ni aun el
alcoholismo y la locura, pues en muchas familias se
extinguen rapidamente y en generaciones proximas solo
se presentan ya como casos excepcionales. De dofia
Juana la Loca, reina de Espafia, descendieron los sobe-
ranos de Austria, asi como los de Espafia y los demas
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-
posicién 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
casa 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
dona 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 fisiologicos
«de degeneracion que deberian considerarse como espe-
cificos de una naturaleza necesariamente criminal (3).
‘Tales naturalezas se parecen mds bien a los casos de

(1) Véase O. Lorenz, Lehrbuch 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 Kriminalpsvcholo-
gie und Strafrechireform, afio 1.° (1904-5), pags. 33, 35 ¥ 37.
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5—_:mr31?’ (moral insanity), que €l eminente fisio-
¢ antropblogo J. C. Prichard incluyo en 1875 en
formas especiales patolégicas. Aun hoy preva-
‘denominacion para designar la ausencia de
timiento moral especifico en inteligencias nor-
por lo menos no perturbadas (1). Pero no se
we deba negarse la responsabilidad a esta clase
V.rmosv. como sucede cuando se trata de la ver-
', locura (paranoia), porque existe la opinion de
ueden corregirse mediante un medio social ade-
- por tanto, mediante la educacion en el mas
5 sentido (2). No se concibe un criminal incurable,
e su nacimiento, por herencia, o sea un hombre que,
§ 0 menos limitado espiritualmente, pero siendo ca-
1z de sentimientos morales, tuviera porque si una vo-
atad antisocial, El criminal no ha nacido, sino que
ga a serlo por falta de las debidas influencias so-
piales.

" Pero ¢l mas importante argumenta contra el fata-
"lismo de la herencia vino del lado de la Fisiologia por
el concepto de “sugestion”. Fué esta palabra empleada
primeramente solo con referencia al estado patologico
del hipnotismo, cuyo estudio, introducido por Braid
el 1841 en la Fisiologia, fué¢ extendido después a su as-
pecto psicolégico. Fisiologicamente el hipnotismo es
analogo al suefio, aunque no quedan anuladas tantas
funciones como en ¢l (3); psicologicamente se produce
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 mantenida largo

(1) Véase Gaupp en su escrito citado, pags. 28 31.
(2) Idem id. id.; pags. 39 a 41.

ca, 5.% ed.

(3) Véase W. Wundt, Principios de la Psisologia fisiolégi-
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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
misculos en una determinada posicién 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 repeticién 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 1880 cémo el hipnotizador
Har}sen,.tan famoso en aquella 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
y, extendiendo sus piernas en posiciéon horizontal, las puso tan
rigidas que otra persona podia colocarse sobre ellas.

(2) Véanse en Guyau, Educacién y herencia, los experimen-
tos de Délbeeuf. Véase también Sighele, Psicologia de las multi-
tudes y 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 méas eficaz (porque a menudo se acepta volun-
tariamente) es el influjo en direcciéon contraria. Los
borrachos y los morfinémanos se curan a menudo por
preceptos recibidos en estado de hipnotismo. Voisin, el
renombrado hipnotizador, logré convertir a una mu-
chacha de veintidés afios de disoluta, lltwlgazaﬁa v 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.

Sin embargo, el hipnotismo es un estado patolégico,
Nq todo hombre es susceptible de ser hipnotizado, y
quien lo es experimenta a menudo un quebranto en su
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 sélo 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 palabra si no
la acaba de oir (3) (ecolalia). La representacion de una

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

(1) Véase Guyau, obra cit.

(2) Idem id., id.

(3) 'A. Pick en el Archiv fiir Psychiatrie, XXI1I, 3, pags. 764-
}71 citado por Baldwin, El desarrollo del esmﬂru en el nifio vy en
G raza.
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actividad constituye, por tanto, una 'mxcnauon pax‘\a

qcrcerla En este sentido tiene raz iﬁ"ﬂdwm cu'm&0

dice: ‘‘La sugestion es un excitantg/ motnz tan primor
dial como el dolor o el placer.”

Siempre en esta clase de casos '1 agente es normai-\‘
y el paciente esta enfermo. Pero hayy amjﬂen otra clase
de fenémenos en los que ambos se hallan mps v hastd’
el agente puede obrar sin intencion a]guna de ipfluir,
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 solo
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 en el rebafio, pues, no sélo 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. Ademas Forel ha demos-
trado que en las hormigas luchadoras la energia de
cada individuo es proporcional al nimero. Separd unas
paras 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).
En 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 schwirmen da idea de un estado

\

(1) Tratado Sobre la naturalesa humana.

(2) Véase Sighele, Psicologia de las multitudes y de los cri-
menes colectiros.
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algido del sentimiento. La observacién del Schwarm
(enjambre) ensefia que la multitud manifiesta el entu-
‘siasmo y el odio en un grado mucho mas 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 el de
los cruzados, a los que se parecieron mas tarde los fla-
gelantes y todas las sectas que han vivido en comuni-
dad (1). Asimismo crece la pasién politica con el numero
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 mis 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 ahorco

(1) Sighele cita otros ejemplos, pag. 61.
(2) Idem, id., 33.
(3) Véase Sighele, pag. 54. -
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una sefiora en la aldea de St. Pierre-Monjay, y varias
otras lo hicieron después y en el mismo arbol (1). No
menor impulso a la imitacién despierta el crimen.
En 1880 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 deduice,
en primer lugar, para la educacion, la antigua verdad
tan conocida de que el educando debe ser protegido y
guardado del influjo de los malos ejemplos. Esto no
se refiere soélo al medio que le rodea, sino también a la
materia de sus lecturas. El parricida de trece afios Ro?

*berto 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,
duizd 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 refiere de si mismo el poeta Richepin (Mes
paradis): *;Oh, 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-
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“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 aparecié en los periodicos el
telegrama siguiente, muy significativo en su misma bre-
vedad: “Colonia. El muchacho de diez y seis afos Gui-
llermo Klosterhalfen, del que se sospecha que ha dado
muerte a un nifio en el bosque comunal de esta ciudad
y que esta 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 nifio Hammer el martes de Pentecostés, a las diez
de la mafiana. No tiene complices.”” He aqui otro caso ori-

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

De los fenémenos de la sugestion se deduce, ademas
go.” Se refiere a los libros leidos en su nificz. Lo cita P. F.
Thomas, La suggestion, son réle dans Téducation, 2. -ed.,
Faris, 1898; pag. 122.

(1) Sherlock-Holmes es el genial policia, protagonista de las
novelas de Conan Doyle.

(2) Otros ejemplos de crimenes, ademas-de los suicidios que
son debidos a tales libros, da Ernest Schultze en su valioso es-
crito Die Shundliteratur. Max Homburger, “El influjo de la
Literatura abyecta sobre los delincuentes 'y suicidas jovenes”, en
la Monatsschrift fiir Kriminalpsychologie, etc., ctaderno 6, pa-
ginas 144-164, estudia también los periddicos de crimenes, muy
divulgados hasta 1880, y se esfuerza en demostrar con estadis-
ticas, que a la vez que éstos aumentaban, aumentaba también el
mtimero de delincuentes jovenes; después bajo, al Suprimirse
esos periddicos; pero desde 1004 vuelve a crecer cgnstantemen-
te con la moderna reaparicion de esa hedionda literatura. Hom-
burger presenta aiin més ejemplos que Schultze y exige, con ra-
26n, 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
solo a cualidades fisiologicas. Mucho 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 patologico, sin embar-
go, el medio, la sugestion, es normal. Y en condiciones
normales puede ser reemplazada la facilidad que da el
estado hipnotico, merced a un plan de larga duracion.
La sugestion ha confirmado, pues, la confianza en el
¥, poder de la educacion (1).

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

(1) De esto se trata especialmente en el libro, ya citado,
g de Guyau. Fl 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 Educacién
natural de la voluntad) ha fundado en él todo un sistema de
autoeducacion. Distingue la autosugestiobn mediante representa-
_ciones (ideativa) y Ja autosugestion mediante la actividad (gim-~
nasia psiquica). A la primera clase pertenece, por ejemplo,
el repetir constantemente la afirmacion: “Yo estoy sano, fuerte,
tranquilo”, para creerlo y de este modo conseguirlo. A la se-
gunda clase pertencce la repeticién de un acto, como, por ejem-
plo, el ceremonial chino que fortalece la fe en la autoridad, siendo
expresion de esta fe.
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-egoista y despreciador de la humanidad. Se debié a sus
educadores el Duque de Bouvilliers, el obispo Fenelén
y el abate Fleury el cambiarle enteramente, segiin tes-
timonio del Duque Saint-Simén. A los diez y ocho
"afios habiase vuelto_sociable, amable, humano, modera-
do, paciente, modesto, sufrido y a menudo més austero
y humilde de lo que su condicion 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 anilogos establecimientos de
educacion. De extraordinaria dificultad son los nifios
epilépticos, en los que la “memoria de la voluntad” es
muy débil, y, ademds, como todos los enfermos nervio-
$Os, 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 ¥
indéciles a las palabras de los padres, mientras que en
el 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. Kélle, al que se deben
lasy a_ntcriores palabras y que ha educado en treinta afios
proximamente 1.200 nifios epilépticos (4) y mentalmente
débiles, compendia sus experiencias en las siguientes

(1) Véase F. Queyrat, Les caracteres et Uéducation morale,
2.* ed., Paris, 1901, pag. 126. -

(2) “Vcase F. q]\'ijllc, “Epilepsie und Austalten fiir Epilepti-
sch.en'. en el Ensyklopidisches Handbuch der Pidagogik de
Kein, 1, Langensalza, 1895, pag. 894. .

(3) f\nolle.. en la obra ya citada. También repite este juicio
en la 2. .ech_c.um, IT, Langensalza, 1904, DAg. 470,

(4) Die Kinderfehler, 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
solucion. En muchos casos, sin embargo, no son inttiles
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 més pronto se saque a esos nifios 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 atenciéon vo-
luntaria es muy vacilante, y muchas veces les falta la
atencion intelectual que observa los fenémenos 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 consiguid
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-
tinci6én 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 modificacion
de los instintos, el efecto de la sugestion, tanto en con-
diciones patologicas como normales, y el resultado obte-
nido con nifnos 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 llamado mendelismo, o sea
por el descubrimiento que hizo en 1865 Gregorio Men-
del en Briinn, pero que so6lo se divulgd en 1900. Consistia
en la observacion de que los animales y plantas, idénti-
€Os en apariencia, contienen en si diversos elementos de
organizacion, pudiendo, por tanto, de padres comple-
tamente iguales, 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 nacié una variedad intermedia con las
semillas obtenidas de este modo, sino plantas puras de
la variedad mayor. Nuevamente se cruzaron estas ulti-
mas, excluyendo todo elemento extrafio. Pero de las se-
millas que entonces se obtuvieron nacié una nueva ge-
neracion que tampoco ofrecia tipos intermedios, perte-
neciendo en sus tres cuartas partes a la variedad mayor
y en una cuarta parte a la pequena. Tampoco en Ia
cuarta generacion hubo mezcla, sino semillas de las que

sallcron\QOIO plantas grandes, otras de las que salieron *

s6lo pequefias y otras —debido a que de un guisante bro-
tan varios tallos— dieron en parte plantas grandes y
en parte plantas pequefias (proximamente en la rela-
cion 3 : 1) (1). Mas tarde se hicieron observaciones con

i('}iotas son mas utilizables, precisamente a causa de su automa-
tismo, que les da cierto orden y seguridad, mientras que los-im-
béciles son enteramente inftiles.

(1) Véase R C. Punnett, Mendelismec.

o
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conejos blancos y obscuros y con otros animales (1). Se
vi6 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 relacion matcmatica.
En cierto modo fué esto una comprobacion de la teoria
de Weismann, que sélo admite que se heredan las cua-
lidades innatas, no las adquiridas, aunque pueden gitedar
ocultas durante una o varias generaciones ciertas dis-
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 perfeccionado su naturaleza; pero esta cul-
tura no variara en nada las cualidades necesariamente
predeterminadas de su decadencia; méas 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 el tamaifio de las plantas’y animales;
por consiguiente, con ciertos elementos anatomicos ; y el

posiciones

caracter humano no es una relaciéon anatémica, sino (ex-
teriormente considerado) una relacion fisiologica, una
disposiciéon para ciertas acciones. Cuanto mas la Bio-
logia vuelva de Darwin a Lamarck (3), como ahora se
pretende, tanto mas claramente vera que, no solo el or-
ganismo determina las funciones, sino que, como mues-
tra Lamarck, también la funcién forma el orkano, y

(1) Véase Punnet, Mendelismo.
(2) Idem id., id.
(3) ldemwid., id.
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todo hecho animico, no pueden, sin embargo, deducirse
unos de otros (1) y exige cada uno distinto estudio,
seghin su naturaleza. La educacién de la voluntad y
de los sentimientos pertenece, como antes se indicé, a la
acepcion general de la educacion; la educacién de la re-
presentacion corresponde a la instruccién.

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

La primera se referird a la doctrina de la formacién
de la voluntad y del sentimiento. Esta formacién de la
" voluntad se estudiara en distintos capitulos, segiin sea
inmediata, 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 dek
sentimiento sera también distinta, segtin que al senti-
miento que se produce o fortifica acompafie una sen-
sacion o una representacion sola —sensacién reprodu-
«cida (2)— o le acompafie una serie de sensaciones o
representaciones. La primera clase de educacién del
sentimiento comprende los sentimientos producidos mate-
rialmente ; la segunda, los producidos formalmente.

por tanto, como el educador puede modificar las funcio-
mes, puede formar, en cierto modo, el organismo (1).

En 1909 se fundo en Londres la Eugenics Education
Society para el estudio de estas cuestiones relacionadas
«con la reproduccion y el perfeccionamiento de la raza
humana, asociacion que publica cada trimestre la Euge-
aics Review (2). Fué fundada por Francisco Galton,
quien, concediendo mucha importancia a la herencia;, no
la considera todopoderosa. “La naturaleza —dice— esta
prefiada de vida latente y el hombre tiene en su mano
hacer que brote esta vida en,la forma y medida que
desee” (3). Cuantos mas casos estudie esta -sociedad
imas 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 vieron las cosas mas profundamente

-que Schopenhauer, Zola o Ibsen. z

v

ORDEN EN EL ESTUbId DE LA EDUCACION Y DE LA INSTRUCCION
e :

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

(1) Véase mas adelante el capitulo de La atencién, B, § 1.
(2) “Representacién”, en lo sucesivo, significard “sensa-—
cion reproducida”. Parece que esta es la acepcién que co-
rresponde al primitivo sentido de la palabra, y que atn le dam
la mayor parte de los psicélogos. Para Wundt la “represen-
tacion” es el contenido de la conciencia; es decir, todo lo obje-

(1) También el herbartiano inglés J. H. Hayward publica in-
‘teresantes observaciones acerca del mendelismo en sy obra Edu-
«cation and the heredity spectre, London, 1908, pig. 134.

(2) Véase Sociological Review, vol. IT (1900), pig. 314.

(3) F. Galton, Genio v herem-sa‘. Aparecid <en 1860. Murib
«Galton el 1910 ‘ A

- tivado, lo opuesto al sujeto que tiene la representacién. Di-

ferencia €l la representacién de los sentidos y la representacién
del recuerdo (Principios de Psicologia fisioldgica). La palabra
“representaciéon” tiene para Herbart un significado mas amplio-
que para Wundt: para aquél abarca la sensacién, sea o no obje-
tivada, y su 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 educaciéon de la voluntad y del
sentimiento el fin que se determine tendra 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 instruccién varian segtin las tendencias
de cada sociedad, y por eso hay que determinarlos es-
pecializando, fundandolos en razones historicas, 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 instrucecion.
Son éstos, ya representaciones, ya uniones de las mis-
mas. Cuando la unién se verifica por asociacion, 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 enseflanza, una gran parte
depende de la disposicion psiquica del educandc. Por
eso habra de atenderse primero a las condiciones psico-
logicas para una instruccion eficaz. Empieza ésta na-
turalmente por la intwicién, la ctial 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-
g{]ice la ensefianza, lo 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 clase 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
proccdimientos particulares para la inmediata formacion
de la voluntad, los cuales dependen de la naturaleza de
la ensefianza colectiva, de la diferencia de edad y de las
peculiaridades individuales; y, del mismo modo, los
procedimientos 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 ensefianza hay
que establecer un orden sistematico de las materias de la
instruccién, 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. Y no
menos seria de desear su critica, favorable o desfavo-
rable, segtlin el criterio que el autor mantenga para la
obra general de la educacion. Pero una critica seme-
jante solo podria basarse en un estudio histérico sobre
la evolucion de la educacién relacionandola 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 educacion en su relacién
con la vida social y espiritual, como a la critica de las
organizaciones existentes, me refiero en mi Historia de
la Educacién desde el punto de vista socioldgico y de
evolucion del espiritu (1).

“(1) Geschichte der Erziehung in sosiologischer und geistes-
geschichtlicher Beleuchtung. Leipzig, 1911. Editor, O. R. Reis-
land.
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PRIMERA PARTE
DE LA !-ZDUCACIGN ¥ LA INSTR'L‘CCI()N EN GENERAL
SECCION PRIMERA
DE LA EDUCACION DE LA VOLUNTAD

CAPITULO I

LA REPRESENTACION Y LA EJECUCION EN EL ACTO VOLITIVO

Un acto humano volitivo, es decir, un acto de la vo-
luntad consciente, contiene dos elementos esencialmente
distintos : la representacion de una accién, por ejemplo,
de un movimiento determinado del brazo, vy la ejecu-
cion de este movimiento. Se las puede considerar sélo
psicologicamente como un fundamento interno o sélo fi-
siologicamente como fenémeno mervioso; 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 accién so6lo 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, representacién y ejecucién, pueden ser inefi-

5
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caces. Por una parte, puede ser demasiado debil la re-
presentacion de la accion o ser refrenada por otras re-
presentaciones, y en este caso no da lugar a realizacidon
ninguna ; pero, por otra parte, puede resultar la accién
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 ejecucion que en ambas existe, podria hacer
que se las considerase igualmente importantes. Sin em-
bargo, no es asi: la representacién 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 ejecucién nunca pa-
rece condicion indispensable para la representacién. Por
€sto se ha considerado muchas veces la representacién
como el tGnico factor importante del acto volitivo. De
ahi nace el intelectualismo wunilateral, en la Ftica y la
Pedagogia, doctrina que ya antes enunciamos al hablar
de Platon. También a ese defecto propende la Pedago-
gia de Herbart. Por el contrario, un woluntarismo unila-
teral, o, mejor licho, actualismo, atiende sélo a la ejecu-
cion y a lo que en el acto volitivo no es 'representacién,
al sentimiento que se une a la representacion o g la
accion. Rara vez caerd una teoria en este defecto, pues
especialmente para una educaciéon 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 practica, en cambio, no es
raro que sea enteramente voluntarista # guerer pro-
poncrse solo la accién exterior, que, por serlo, se logra
por medios también exteriores, es decir, con fuerzas

BT Al
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fisicas o con el ejercicio constante del alumno. Por
ejemplo: la educacién militar puede degenerar en puro
adiestramiento, si exige meras acciones y no tiene en
consideracion 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 esta desarrollada al principio, y solo mas
tarde desenvolvera los pensamientoggcorrespondientes.

CAPITULO II

EL, SENTIMIENTO Y SUS RELACIONES
CON LA REPRESENTACION Y LA VOLUNTAD

A los elementos del acto volitivo, representacion y
accion, se une, ya en ambos o en uno de ellos, un fe-
némeno que llamamos sentimiento. Por ejemplo: la re-
presentacion de una comida sabrosa estad 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 espe-
cial; pero la ejecucion lleva consigo el sentimiento des-
agradable del esfuerzo. En la Seccién 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.

Ia palabra Gefiihl (sentimiento) tuvo en aleman, du-
rante el siglo xvirr, un valor esencialmente fisiologico:
designaba el sentido del tacto. Aun hoy ‘‘sentimiento
general” (Gemeingefiihl), en lenguaje poco estricto, sig-
nifica las sensaciones que, procediendo del exterior e
nterior 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 acompafhamiento 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 “sensaciéon”
(Empfindung). Poco a poco se cambié la acepcion en el
sigle xvitt 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 sensaciéon es el elemento, la célula con que se
construye, por decirlo asi, el organismo animico. Cuando
va acompafada por el sentimiento, influira éste, natu-
realmente, en las imagenes, sencillas o complicadas, ori-
ginadas por la sensaciéon. La sensacién reproducida o
representacion tendra el mismo caracter sensitivo que
la sensacion 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 tinico, sino también
en la uniéon de varios elementos, lo mismo en el caso
de la sensacion que en el de la representacion (2). Una
sola hoja alargada produce una impresion indiferente,
sin sentimiento; pero varias hojas colocadas con cierto
orden, por ejemplo en “palmeta”, constituyen un orna-
v

(1) Véase Wundt, Principios, I, 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
(Tntroduccif)n) “De las ideas salen “sensaciones’”, y de éstas,
principios y formas de la accién.”

(2) Véase mas adelante el primer capltulo ‘de la segunda
seccion de la primera parte.
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mento agradable. Ningan namero aislado encierra en si
un grado de sentimiento; pero varios unidos, que repre-
sentan una solucién obtenida, van acompafiados de
un placer visible. Lo que se llama un sentimiento “su-
perior” o ‘“espiritual” en oposicién 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 caracter de
lo superior o espiritual mas 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, las hojas en palmeta.

Es una cuestiéon 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 si 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
s6lo un fenémeno que se afiade 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 Etica (2.* parte, axioma 3.9): “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

‘s6lo cuando de antemano hay en el mismo individuo una re-

presentacién del objeto querido o deseado. Pero puede haber
una representacién aun cuando no exista antes ningén otro fe-
némeno psiquico.” Leibniz se explica mas concreta y claramen-
te. Véanse sus Nuevos estudios sobre el entendimiento humu-
no: “Yo creo que no hay percepciones que nos sean completa-
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sentimientos si eni it
os sin contenido que sirva de apoyo para los

mismos, “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
decx.r, en realidad minimamente conscientes, en las ;1ue
pudlera‘ apoyarse el sentimiento. Pero esto r;o tiene im-
portancia para la Pedagogia. Pues si se dan tales sen-
timientos sin punto de apoyo, por decirlo as', son pro-
cesos puramente subjetivos, inaccesibles a todo influjo
externo, el cual se-podra aplicar sélo al ‘apoyo Yy, por
tanto', mnaccesibles también a todo influjo educ(;dor.’Sélo
p.odran ser producidos por el educador en circunstan-
cias favorables, por medio de representaciones pensa-
mientos y acciones, aquellos sentimientos que ,se unen
a esas 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, permanecel"hn
en t:l fondo de la vida animica sin ningun hilo que e(r—
mltzt'éra conducirlos desde el mundo exterior. f '
Axfn menos de acuerdo que sobre la'posib]e indepen-
dencia de los sentimientos estan los psicologos res ect
de sus diferentes clases. La mayor parte distinguepdos?
placer y dolor. S6lo reconocen estas dos clases comc;
caraFteristicas del sentimiento ; los multiples ma;iCc% de
la vida sensitiva los explican por la diversidad gl'u‘los

mc‘nte. indiferentes.” Esto mismo- se dijo independiente t --d
IaE]bn.lZ (cuyos Nuewos estudios se escribieron en 140 e
se editaron hasta 1765), y se generaliz més por D /Ha:;mI!BTOV’NO }
sé su Tr'a'tado de la naturaleza humana (1740) : “tasi tcila e

presen.tamon va acompafiada de un sentimiento, hasta las e,
sentaciones de niimero y extensién,” 4 o
(1) Fundamentos de Ia Psirolobia, Leipzig, 1893'_ pag. 233
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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 matematico; pero en si son lo mismo, y 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. Afiade otras dos antitesis
que cree acompafian al sentimiento como tal, no alas
representaciones en que se apoya, a saber: excitacion, y
depresion, tensién y aflojamiento (1). FEstas tres ““di-
imensiones” entran en todo sentimiento; asi, per ¢jem-
plo: el esperar esta unido esencialmente a la tension,
pero también, de un modo secundario, al dolor y lat ex2
citacion (2). Me parece que con la exposicion de Wundt
esta descrito el estado animico mas completamente que
si se acepta una sola dimensién, un solo contraste.
También la Pedagogia puede sacar utilidad de esta
diferenciaciéon de Wundt, como mas tarde veremos al
tratar de la atencion (3).

Cada una de estas tres antitesis de la cualidad del
sentimiento tiene una escala de intensidad, la que hasta
ahora se habia 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 pueblos.

(2) Sobre el sentimiento de la actividad, que, como en toda
apercepcion, tampoco falta en la espera, ¥y comprende el ele-
mento de la excitacién, véase la obra citada (Principios, etc.,
111, pags. 240, 252).

(3) Hay que considerar que el genitivo que sigue a la pa-
labra “sentimiento” tiene un doble significado. Ya indica la cua-
lidad : “sentimiento de placer”, o ya el estado o fenémeno psi-
quico que acompafia al sentimiento; por ejemplo: “sentimiento de

soledad, de esperanza”, etc.

T
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ciende, y, al llegar a un punto-de indiferencia, puede
pasar al dolor, que va aumentando cada vez mas. Va-
rias veces se ha tratado de estudiar esta marcha me-
diante la intensidad de la sensacién; pero nunca ca-
mina paralelamente a ésta. Empieza con una sensacion
débil y el placer también es entonces débil; aumenta
después al aumentar el grado de fuerza de ldsensacion;
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 atin mas, es
ya poco agradable ; después, desagradable, y, finalmente,
doloroso,

De la duracién del efecto de la sensacién o de la
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
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
para la Pedagogia tienen también gran importancia,
asi como la cualidad misma, las intensidades variables
y sus causas. : L

Finalmente, la intensidad del sentimiento depende
de que se hallen o0 no presentes simulténeament‘&'otros
sentimientos. También para los sentimientos existe la
limitacién de la conciencia de que habl6 Locke tratando

- de las representaciones. Un sentimiento no puede con-
servar la misma fuerza si junto a él aparecen uno o

(1) Véase Wundt, Principios, 11, 52 ed., pags.y3ri-314.
(2) Idem, id. id.

.
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varios sentimientos nuevos. Mas todavia se debilitan
mutuamente los sentimientos “opuestos”, o sean los
que hallandose dentro.de la misma dimension, se diri-
gen en sentido contrario, o aquellos cuyas represen-
taciones se excluyen. Esta es tina 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 fenémenos psiquicos): su relatividad.
No stuele ésta tener valor en los sentimientos simulti-
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 resultard mas fuerte o mas débil por su
relacién con el estado animico que existié tiltimamente
o que alin persiste. El caso mas 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, Die Stoa, ed. 2. Stuttgart, 1008, pa-
gina 159. Entre los modernos véase Spinoza, Etica, IV ; Leibniz,
Nuevos estudios sobre el entendimiento humano, y D. Hume,
Tratado de la naturaleza humana.

\(2) Ensayo sobre el entendimiento humano, 1ib. 11, cap. XXI,
3 42. Véase Spencer, Principios de Etica, 1, § 64.
(3) Dante, EI Infierno, canto V, v. 121.
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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. )

De més 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.

Un sentimiento puede tener una relaciéon doble con
el curso de la representacion. Cabe que el sentimiento-
domine enteramente el curso de la representacion, de
- modo gue permita s6lo representaciones que produzcan
. sentimientos iguales a él. De esto nace la pasion, por
~ ejemplo, de un simple sentimiento desagradable de c6-
lera. Pero puede también el sentimiento dirigir la fuerza
animica hacia las representaciones a que €l se une, y
entonces brotaran las otras representaciones del conte-
nido de las primeras y no del grado del sentimiento.
Esto es, como veremos, lo que sucede en la atencién.

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

(1) Véase F. Hutcheson, Tratado sobre la naturaleza y do-
minio de las pasiones: *Si no hubiera en el alma mas fuerz%
que la reflexién no habria amor, voluntad, desecos ni obras.”

PEDAGOGIA 75

tos. Dice textualmente: ““Sin sentimientos, no hay mo-
tivos (1).” E incluye definitivamente la voluntad en el
concepto general del afecto como fendémeno resultante
del sentimiento.

La opinion de Wundt es la de casi todos los psicé-
logos contemporaneos (2). Solo Ch. Ehrenfels, un psi-
cblogo de la escuela de Franz Brentano, escribe dos
frases que parecen contradecirla (3): “En primer lugar,
se puede experimentar placer o dolor sin deseo, ¥, en
segundo lugar, puede haber deseo sin sentir placer o-
dolor. Esta coexistencia de sentimientos actuales ¥y
deseos no es necesaria.” Sin embargo, Ehrenfels quiere
solo negar que el sentimiento preceda siempre al deseo,
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 mis que senti-
mientos en estado potencial que, puesto que influyen en
la conciencia, deben existir ya en cierto grado en 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 sugestiébn un motivo exento de sentimiepto. El

(1) Principios, 111. Véase también Efica, de Wundt, .ed. 3.5,
T 125,

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

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

(4) Ideas analogas a las de Baldwin sostiene W . James. Para
las contrarias, véase A. Fouillée, El ewvolucionismo de las idecas~
fuerzas.
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observar una accion 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 movim#nto igual, que
cuanto mas limitada sea la conciencia, resultara mas
poderosa. El reprimir esta tendencia (por las analogias
fisiologicas de los reflejos, por ejemplo, el bostezo, el
guifio) produce dolor, excitacion y tension, mientras que
€l dejarle libre curso va unido a placer, calma y aflo-
jamiento. Por tanto, también en las acciones producidas
por la sugestion tienen los sentimientos gran influencia.

Los moralistas estin menos de acuerdo que los psi-
<o6logos en esta cuestion. Los utilitarios se hallan con-
vencidos de la necesidad de sentimiento para el que-
rer. “Quizd 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 ningtn sentimiento. Kant hace una
excepcion. El sentimiento de respeto es para él un “‘mo-
tivo dg la pura voluntad moral™ (2). Sin embargo, trata
de demostrar que el respeto “acttia solo sobre una base
intelectual”, y que no es un sentimiento recibido, sino
un sentimiento producido por una idea 18gica (3).
Con esto cree excluir todo elemento sensible. Pues la

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

(2) Critica de la razén prdctica.

{3) Fundamentos de la wmetafisica de las cnx tumbres.
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frase “sentimiento intelectual” envuelve para ¢l una
contradiccién (1), “porque todo sentimiento es sen-
sible” (2), y, 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 seé unen
sélo a las sensaciones y representaciones, sino tambiém
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 razén prictica.

(2) Metafisica de las costumbres, Doctrina 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. Véase también la obra de
Kant, Metafisica de las costumbres, Doctrina de la virtud, Doc-
trina elemental ética § 13, nota: “No hay ninguna teoria so-
bre la relacion causal de lo 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 determinacién de lo sensible me-
diante principios sélo intelectuales o su inversa, por ejemplo: el
primer elemento de lo complejo, la primera acciéon libre, ek
origen y principio del mundo. V. también Kant, La religién dentro
de los limites de la mera razon.

(4) Ya Herbart habla en contra del “prejuicio” de Kant, de
que todo placer o dolor proviene de los sentidos.
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educacion los sentimientos que provienen, no de fac-
‘tores sencillos, sino de los complicados. El mismo Kant
acepté mas tarde las expresiones ‘‘sentimiento espi-
ritual” 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 menudo impulsos para una accion
que no ha de traernos ni aumento de placer ni dismi-
nucion de dolor. EI hombre puede “comprender que el
sacrificio no ha de reportarle ninguna utilidad y, sin em-
‘bargo, decidirse a acfeptarld" (2). Siente la alegria obje-
tiva de crear, de producir, vencedora del propio yo y de
sus resistencias. Quien da la vida por la patria tiene has-
‘ta el nltimo 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. :

Asi hallaremos, si nos examinamos con atencion, que
toda accion consciente que no ‘se ha hecho automéatica
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
juicio, introduccion, VII, y del “placer intelectual” en la Meta-
fisica de las costumbres y en la Antropologia.

(2) H. Sigdwick, Methods of Ethics, 42 ed., pag. 53.

(3) Véase F. Kriiger, Der Begriff des absolut Wertvollen,
Leipzig, 1808, pag. 6s.
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multitud de posibilidades 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
niftlo que esta aprendiendo representa una 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 estd la importancia bioldgica del
sentimiento que hoy parece casi indubitable. Desde el
tiempo de Descartes y mas aun desde Spinoza, el placer
que se mantiene en sus justos limites equivale a, un
desenvolvimiento de la vida, y el dolor a su dismi-
nucién. El que ha hecho resaltar de un modo especial
este aspecto del dolor, tan importante biolégica y ética-
mente, ha sido Spencer. “Todo placer eleva el nivel de
la vida 'y, en cambio, el dolor lo hace descender’ (1).
Asimismo sostiene la conclusién reciproca: “Todo lo
que activa el proceso de la vida nos es grato, y todo
lo que lo estorba es desagradable.” ;

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

(1) Principios de la Etica, I, § 37. ‘ v
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das espirituosas —segtn las teorias de todos los fisio-
logos— aumenta solo momentaneamente el gradq de la
fuerza vital, para rebajarla después de modo nocivo; y
en realidad igual si la bebida fué ‘“moderada” que si,

[
- como ocurre tan frecuentemente, llega a ser “inmo-

derada”. Y, en lo que se refiere a la reciproca, es
cierto que el 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 aian
bastante adaptado a las condiciones de su vida fisica y
social. En lo futuro, después de una adaptacion com-
pleta, iran siempre unidos 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 el animal se
halla encerrado, y de este modo extraviar o destruir los
instintos. :

Wundt quiere ver en la teoria de Spencer y en otras
interpretaciones analogas del placer y el dolor sélo un
“pequefio germen de verdad” (2). Yo creo que se debe
hacer alguna distincion. 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

(r) Véase O, Ki.illpe, Grundriss der Psychologie, Leipzig, 1803,
pag 278. i ¢
(2) Principios, 11, 5.* ed., pag. 3.55‘
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embargo, también puede decirse de ella ¢ ceftezarques,
como la experiencia lo ensefia (1), cierkﬁs’_ﬁlz;.c'e‘[es sen-. ¢

; 5 SR 2001 /el T
cillos dan vigor y regularidad al pulsﬁ, es decir; obran’

como calmantes, siendo, por tanto, el Eiader moderido
favorable para la buena marcha de las funciones vitas

AVEY 0 % A ) 2
les. Y el hecho de que con esto coincidg u‘y,ahr;z;splraqéh,

algo menos profunda y mas acelerada n®.y4 h‘*e-fe‘aﬁ_c-._-
ter favorable del placer, pues apenas e\§‘\é§wip'—'
tible, a juzgar por la curva que da Wundt. gy

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

CAPITULO 'III

EDUCACION MEDIATA E INMEDIATA DE LA VOLUNTAD

Segin la diferencia antes establecida entre los dos
elementos del acto volitivo, existira necesariamente,
tanto un influjo inmediato sobre la voluntad, que sélo
tienda a.producir acciones, como también uno mediato
que se dirija a los pensamientos y sélo indirectamente
a las acciones que dependen de ellos. A lo primero puede
llamarse educacién inmediata de la voluntad, y a lo
segundo, mediata.

La formacion inmediata de la voluntad tiene por fin
los resultados del ejercicio. El ejercicio, tanto en sen-
tido fisiologico como psicoldgico, 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) Véase Wundt, Principios, pag. 207. Ya Descartes encorn-
tré (De passionibus animae, art. 97) 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 coordmac‘lo-
nes mas 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 accién, cuanto mas consta de actos
particulares (como, por. ejemplo, un ejercicio compli-

cado de gimnasia, el de la barra fija), tanto mas ne-

cesita del ejercicio para que sea posible el paso de lo
sencillo a lo compuesto, y tanto mas claro se ve también
el buen resultado de la repeticién. Lo que primero se
hacia despacio, después se hara de prisa, y lo que en
un principid era fatigoso, es decir, iba unido al dolor
del esfuerzo, se ejecuta ya sin fatiga, sin ningtn dolor.

Tstas 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 repeticiéon. Pero
hay acc1ones que (con practica o sin ella) producen dolor
cuando se eJecutan Para el perezoso todas las acciones
pertenecen a esta clase, porque solo 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, 2.4 "ed., pég.‘33z.

~
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hace el 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 él. Es,
ademés, fenémeno diario el de que una actividad em-
prendida .originariamente so6lo por fines exteriores y
que. por tanto, solo tenia valor como “medio”, alcanza
luego un valor intrinseco, hasta convc_ertirse 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
el educando los doce afios (2). Hasta cumplidos los
once, decian los fildntropos (3). Herbart exXigia para
€s0s primeros doce afios “gobierno conduccién in-
mediata de la voluntad, a la que mas tarde debe seguir
la verdadera * dlsmplma , que influye sobre la esfera

~del pensamiento. EI gobierno no pertenece en rigor a

la educacion, sino que es la condicién prithera para la
misma. “El gobierno no tiene que realizar ningtin fin
en el animo del nifio” (4), se refiere sélo al presente;

(1) Véase Chr. de Ehrenfels, System der Werttheorie, 1, Lein-
zig, 1807; pag. 75.

(2) Emilio.

(3) Véase J. B. Basedow, Ausgewdhite Schriften, ed. Goring,
pag. 46, y A. Pinloche, El filantropismo.

(4) Para Herbart (Pedagogia general, lib. I, cap. I)

“%2

Animo”




cipima. 1a forma (1). Con estas antitesis quiere ex-
rla. oposicion que hemos designado antes entre la
acion mediata e inmediata de la voluntad. Su ter-

formacion mediata de la voluntad por el cambio de
i 135 representacmnes, no corresponde a eate nombre, que,
por lo comtn, sxgmflca s6lo un influjo severo entera-
mente exterior, mas exterior aun que el del gobierno.
Por esto con mucha razon 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 el mejor nombre para
la formacién inmediata de la voluntad es el de hdbito,
y por esto lo emplearé en lo sucesivo.

Mientras que la formacion inmediata de la voluntad
tiene por fin la accién y se dirige a fortificar por me-
dio del habito la buena conducta, la formaciéon mediata
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 ¥, por
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 razén pura) que la intuicidén pura @ priori, aun sin
un objeto real de los sentidos o de la sensacion, se manifiesta
en el “4nimo” como una mera forma de la sensibilidad”. So-
bre el limite temporal del gobierno véase Pedagogia general, con-
clusién.

(1) Herbart, Bosquejo de lecciones pedagégicas (Umpiss,, I3
§ 42, 57 vy 136, y Pedagogia general, lib. III, cap., V.

«(2) Pedagogia general, § 11.

slina, al porvemr. El gobierno tuerce la voluntad,

nologia es poco feliz. Lo que ¢l llama disciplina, Ja
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ciativo”. 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
y representaciones en su pensar légico, racional, “aper-
ceptivo”, segun la terminologia de Wundt.

El habito se contenta con producir disposiciones sen-
sitivas y volitivas; pero la formacién 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 ordinariasj la formacién del
caracter lo prepara también para relaciones nuevas y
no acostumbradas. Asi la- formacién del caricter re-
sulta la dltima tarea de la educacién propiamente dicha,

que con esto queda terminada,

Herbart, que como antes dijimos llama disciplina a
la formacion del caracter, exige para ella seis notas
esenciales (1): Debe ser: 1.°, permanenie, es decir, que
evite el “cambio y dispersién” en el modo de vivir del
educando, fortaleciendo o produciendo en éste la “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 pasién peligrosa mier-

(1) Umvriss padagogischer Vorlesungen, pags. 160-104.

(2) Véase la Pedagogia general, lib. III, cap. V. Y también
Spinoza, Etica: “Puede combatirse y destruirse un afecto me-
diante otro afecto que se le oponga y que sea mis fuerte que
<l 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 aficiéon y curiosidad. Pero las tres

anteriores notas corresponden al habito, por tanto, al °§

gobierno, segtin la terminologia de Herbart, nfis que a
la formacion del caracter, pues se relacionan con el
mecanismo de los sentimientos y de las representaciones.
al oponer un sentimiento a otro o una representacion a
otra y 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 subjetiva. La
parte objetivdi comprende aquel aspecto de su querer
“que” ¢é1, al observarse, encuentra ya como existente”, v
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, sélo
puede ser lo inmediato, lo arbitrario; por tanto, lo sub-
jetivo; por el cgntrario, el nuevo querer, que nace en
la observacién propia, y con la observacion propia, se
habri formado, no del sujeto mismo, sino de normas
objetivas deducidas de su trato social, y debe con ma-
yor razon, segiin la acepcion general, llamarse obje-
tivo (2).

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

(1) Umriss, § 143, 146. Pedagogia general, 1ib. III, I, cap. I.

(2) Para Kant, por ejemplo, una maxima es algo subjetivo,
no vale para todos. Pero la ley moral es objetiva y .vale para
todos. Véase la Critica de la rasén prdctica. 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, 1890, pags. 19, 24, 26, 30.
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no constituyen el verdadero caracter, sino el material,
bueno o malo, de que el caricter se forma. Herbart
reconoce también esto al diferenciar en la disciplina una
“formacion mediata del caracter” y otra “formacion
immediata” y al creer que solamente la segunda se
verifica con la intervencién del pensar (1). Por consi-
guiente, la primera solo utiliza el mecanismo psiquico.
.No debia incluirse ésta sencillamente en el gobierno?

Sélo las tres filtimas de las dichas notas corresponden
realmente a la formacion del caricter, 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 sistematica de méaximas
aceptables, “desterrando las contrarias”; que, ademas,
sea moralizadora, despertando el juicio de las relacio-
nes volitivas, segtin las ideas morales (véase mas ade-
lante, § 6.°) y uniendo la “‘representacion del orden mo-
ral del mundo” a las ideas religiosas v 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. 111, cap. V, II.

(2) Umriss, § 194. La exposicién 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
la que s6lo me he valido como complemento y ampliacion. El
orden de las notas tercera y cuarta lo he invertido yo, pues Ia
tercera enlaza mas bien con la quinta y la sexta, en tanto que
la cuarta se relaciona en parte con la primera y la segunda. Los
tres calificativos “permanente, determinante y reguladora” los
ha dado Herbart; los demés los he sacado yo de su Umriss. La
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.1 Pero ni el habito ni la formacién del caricter deben
oscilar. No ha de haber variaciones en la accion que
se ejecuta o en la maxima que se adopta. Unicemente
pue'(!e ser sjéli'd(.} lo que se repite fielmente, pues toda
4CCIon q Principlo que varien son ya una nueva accign,
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
ra}dlos! Regla es unidad, unidad es divinidad. Sélo el
dfablo es mudable” (1). También Schleiermacher (2)
fizce: “El'caracter esencial por el que la escuela debe
Jr.lfluir sobre el animo... consiste en una gran regula-
rldac!”. Y H. Spencer (3) va mas lejos todavia: “Més
consigue hasta una forma barbara de gobierno domés-
tico si es consecuente, que una forma humana sj es in-
coqsecuente.” Y si segin Kant (4) “la primera obli-
g?.cxén de un filésofo es la consecuencia”, ésta es tam-
bién la primera obligacién del educador. Por eso no
debe emprender nada que no pueda luego terminar.
Lo que numca cede constituye una fuerza Y, si, a 1a
vez, ello es bueno, serd una fuerza beneficiosa. ';’xsi lo
corr}prende 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 o8

-

de}ermixlacién que Herbart coloca en cuarto lugar contiene, ade-
mas, muchas reglas, cuya segunda parte he tenido que lleva,r ala
quinta nota.

(1) Levana, § 127. También Jean Paul presenta aqui algunas
leyendas de la Edad Media en que el diablo aparece en varias
formas humanas o animales, pero Dios sélo en forma humana

(2) Erziehungslehre. ‘ .

(3) La educacién...

(4) Critica de la razin -prdctica.
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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).

Solo 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-
ci6n, y en realidad el producto mas importante de ella.
fis una tendencia a la armonia entre la accion y nues-
tros principios morales y una repulsién a la disonancia
entre aquélla y nuestros principios. Como, por fortuna,
el fenémeno méas frecuente es la armonia, el sentimiento
producido por ésta se hace cada vez mas débil ——por la
relacion de su intensidad con el tiempo (véase pag. 72)-— -
y s6lo recobra su vigor cuando nos proponemos v cum-
plimos nuévos y mas elevados deberes. Un sentimiento

(1) Wilhelm Meister, lib. VI, pig. 768. Y en el cap. III del
libro VIIT 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-
wmiento huwmano (afio 1788): s
“;1Oh 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
ia historia del concepto de la personalidad consiltese P. Barth,
“Was wir von Goethe lernen kénnen”. (Die Deutsche Schule,

afio 1007, pags. 478 a 404.)

e
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de interior satisfaccion constituye en parte la buena
conciencia, o sea la conciencia ‘‘remuneradora”. La
falta de armonia es menos comin, pero, precisamente
por eso, va acompaﬁada de sentimien#@s mas fuertes.
La conciencia ° reprobadora” se hace oir con mas po-
tente voz que la * ‘remuneradora”

La conciencia es énte;amente analoga al sentimiento
del lenguaje, en su origen y efectos. Asi como éste
reacciona contra una expres:on verbal, correcta o 11eg1-
tlma, asl reacciona la ‘Gonmencm contra una acc10n
justa o injusta. Y en realidad también en el lenguaje es
menos fuerte la reaccién frente a lo correcto o justo,
que suele ser lo mas frecuente. Pero asi como el sen-
timiento del lengua]se Mo es innato, sino que se forma
ejercitanco siempre hé mismas reglas y ajustandose a
ellas, tampoco la congiencia es innata, sino que se pro-
duce practicando siempre las mismas reglas morales (1).

~ Y como el serxtlmm del lengua]c, solo puede nacer
del uso constante, sin excepeion, de una misma manera
‘una conciencia no ptiede nacer
mas que po 6] mantmimignto severo de determinados

(1) El sentimiento m‘ié va unido a la representaciéon de la
parte ‘moral de nuestros actos es el elemento esencial de la
conciencia. Véase la deﬁniczén de J. St. Mill que hemos citado
antes. También es exacto lo que sobre la esencia y origen de
la conciencia  dice* Th. Elsenhaus: “Por tanto, los sentl
mientos son los eleme‘ntos originarios de la conciencia.” Me
parece que no es la idea ‘de la conciencia la que expresa Wundt
con la siguiente definicién: “El acto aislado de la conciencia
puede ser sentimiento, afecto, impulso, juicio.” El afecto y el
1mpulso pueden nacer del sentimiento provocado por las ac-
ciones. También los jmc:os. aunque a veces, por el contrario,
sirvan de base al seﬁhﬂﬁéﬂto 'Sin embargo, 1o clemental y lo
que siempre existe en hv ‘que llamamos conciencia es sélo un
sentimiento, es decir, 'ﬂﬂ fenémeno pasivo esencialmente distin-
to del acto de la comﬂ& \
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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 alteracion 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 mas sélida, mas
delicada, mas celosa por el cumplimiento constante
de los deberes. Todo depende, por tanto, de la continui-
dad de la consecuencia. La inconsecuencia viene a des—
truir siempre lo que aquélla establecio.

El habito, como hemos dicho antes, sélo 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 pasiéon 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 sw
misma persona, predicando con su ejemplo y contra-
rrestando a menudo otras intuiciones. Asi nace el habi-
to, cuyo caracter especifico determinamos antes. Pero-
la formaciéon mediata de la voluntad o educacién deb
carédcter sélo puede fundarse en ideas practicas. Y segtin
la experiencia de la Historia, éstas solo provienen de dos
fuentes: la Religion y la Etica filoséfica.

4
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CAPITULO IV
EL FIN DE LA EDUCACION DE LA VOLUNTAD

Como fin de la educacién de la voliffitad hemos deter-
‘minado ya en la introduccién: la propia perfeccion 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 el 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. Sélo 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
exclusiva, que con frecuencia se olvida de la voluntad

buena o la deprecia como voluntad débil.
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 modo

-estd contenida la voluntad buena en su “generosidad”,
que €l define como la voluntad por medio de la gue “se

aspira a ayudar a los demas hombres y a unirse a ellos
" por amistad segiin los preceptos de la razon” (2).

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

diante la cual todos aspiran a conservar su propio ser segiin los
preceptos de la razén. Esta frase de “los preceptos de la razén”
excluye todo afecto que debilite; de modo que la fortaleza de

alma solo consiente los afectos que fortalezcan, por lo cual 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 voluntaa
fuerte como una fuerza de la naturaleza, como lo hace
a menudo Nietzsche, sino que ha de responder a la
propia perfecciéon y a sus condiciones, como antes se
indicé (pag. 18). Pero, a la vez, esta determinada de
antemano por el segundo fin, la felicidad ajena. EI
egoismo puro, ilimitado, se destruye a si mismo obje-
tiva y logicamente, 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 ésta 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 propagacién de su caracter. De un
modo general, el altruismo absoluto se destruye 16-
gicamente. Pues si no existiera ningiin 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 que aquélla abarca la
voluntad social y la fuerte. ;
(1) Véase Etica, V, pag. 41.
(2) Véanse Principios de Etica, I, § 83-92.
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se ordena el amor de si mismo, pero se da por su-
puesto (1). Cuanto mas sana sea una sociedad, es decir,
‘cuanto mas valor tengan en ella la equidad y el derecho,
tanto mas armonizarin ambas direcciones. Pero el

0iSMo, que es por naturaleza el mas poderoso, crece

por su parte y, cuando no se le contiene, altera el equi-,
librio de la vida social.
De ambos fines Superiores hay que deducir las vir-
tudes mas importantes para la edad juvenil. Pues la
virtud (Tugend), como la actividad (Tiichtigkeit), a la
«cual era ‘equivalente entre los griegos ( apswy ), proceden
de faugen (servir), o sea servir para fines morales. De

la aspiracion a la perfectibilidad nace la aspiracién a

la propia conservacion, sin la cual no seria posible. Por

~ esto se presenta como 'virtud cierta energia casi fisica,
~ cierta tension y firmeza del propio cuerpo. La perfec-
«<ion real se relaciona, en parte, con la actividad, con
el poder, desarrollado por medio de la diligencia, y, en
‘parte, con la pasividad, con el goce, que ha de regularse
por el dominio de si mismo. El segundo fin, la felicidad
ajena, exige como bases de la vida social la veracidad

y la justicia, que hacen, la una posible, la otra estable,

€l trato humano, y ademas la benevolencia, que lo hace
fructifero (2). Estas seis virtudes: energia, diligencia,

dominio de si mismo, veracidad, justicia y benevolen-
cia, me parecen las que el educador de la voluntad debe i
tener siempre a la vista, Otra virtud muy nombrada,
la simpatia, se mencionarad 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
instruccion. !
Facilmente pueden deducirse de estas seis virtudes,
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, etc.

Muchos pedagogos consnderan el dominio de si mismo,
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 sélo 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 ]
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cuanto a la justicia, debe indicarse que Adin Smith considera i
sus reglas “determinadas, exactas e indispensables”, lo mismo 3
que lo son las de la Gramitica; y las de las demas virtudes, por

el 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, y 7.2 parte, secc. 4.

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

(2) Ideas sobre la educacién, § 38. Ver también § 33 y 107. ¢
Para Locke, la libertal consiste en poder prescindir de la sa-

tisfaccién de un deseo. Véase Ensayo sobre el entendimiento hu-

mano, lib. II, cap. XXI, § 47.

(1) Augusto Comte hace notar, con razén, que el interés pii-
blico sélo puede proceder de lo que tienen de comiin los in-
tereses privados, sin los cuales, por tanto, desapareceria aquél.
Véase Cours de Philosophie positive, 3* ed., Paris, 1869, IV,
Pag. 303

(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 porque se la supone; asimismo se ve en la men-
tira el primer vicio y el principio originario del mil, por lo que
en la Biblia se llama al demonio el padre de la mentira. En
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deseos si la razon la desaprueba.” (1) Y F. W. Forste
dice: “El dominio de si mismo es para el hombre 1
que son para el leon la dentadura, para el ave de rapifi
la vista y para '€l pajarp las alas.” De todo su libro se
saca la conclusién de que el nifio debe tender a est
dominio lo antes posible, hasta que llegue la tendenci
a ser tan natural y aun mas fuerte que la aspiracién a
existir (2). |

Las seis virtudes ya citadas son tan admitidas que
ningtn educador obra conscientemente contra ellas
Pero muchos educadores y muchos padres proceds
mconscientemente contra una de las seis virtudes: la
veracidad. Jean Paul critica con razén la costumbre:
“perturbadora del alma” de imponer a los nifios ciertas.
Jmuestras exteriores de amor, obligindoles a hacer cum-_
plidos con los extrafios, y 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, -
puesto que contradicen directamente el fin mismo de .
la educacién. 7

(1) El filosofo moralista Adan Smith dice: “Las cualidades i
més ftiles son un alto grado de inteligencia y de dominio sobre
nosotros mismos.” The theory of moral sentiments, IV, capi-
tulo II, 1. : e

(2) Jugendlehre, Berlin, 1905, pag. 236 'y otras.
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CAPITULO V

LA PRACTICA DE LA EDUCACION INMEDIATA
DE LA VOLUNTAD

I

EL HABITO POR LA INSPECCION

ILa educacion inmediata de la voluntad supone el in-
flujo inmediato del educador, y, por tanto, su presencia.
Rousseau exige, como es sabido, que esta presencia sea
constante, que el educador no descuide nunca al edu-
cando; por lo que Herbart (1) dice, con razeén, 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
y en la casa paterna.

La mera inspeccion desempefia un papel muy impor-
tante, a saber: alejar del educando todo lo malo.
Cree Rousseau que con esto esta cumplida la tarea del
educador. Opina que con solo evitar la fuerza conta-
giosa de lo malo tiene que desarrollarse la bondad
y perfeccién innatas en el hombre (2). “Unicamente
quien vive solo puede ser bueno.” (3) Esta educa-
cibn 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 “oposicion” y el “auxilio”, constituye una regla

(1) Pedagogia general, Introduccion.
(2) Emiho.
(3) Idem.
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" :an v acaso la méas importante de las
q-educi(ig:ryel ejemplo de “lo feo”, es decir,
31?1(16)5_ Herbart cree que, tr.:;.tz'mdose de los pri-
s afios, Jas familas, en lo posible, no deben per-
t de vista a los suyos durantf: largo tiempo (2)

Por lo demas, aun sin el mal ejempl(? exterior, bastan-
cosas lleva dentro cada uno que d1tjxcqltan la educa-
cion. La tentacion externa, llena de pehgro.s. para el po;-
enir, debe alejarse en los afios df" la deb111datd v fie a
inconsciencia. El medio mas radical es el aislamiento
del educando o de los educandqs, medio que Rouss’ea_u
emplea en su Emilio. Y para nifios pequefios es la ni-
ca manera de tener en manos seguras su desenvolvi-

miento. Por esta y por otras razones que Veremos e€s

el internado muy ventajoso, en el caso de que su ms-

peccion sea lo que debe. El internado tiene por entero

2 los escolares, mientras que la escuela piblica no es
generalmente secundada por la casa paterfl'a. .

Sin duda el aislamiento ofrece también sus' incon-
venientes (3). Schleiermacher dice con razon que la
“proteccién” hace incapaz para la lucha. Poco a 1::,0c0,
el escolar debe pasar de la ‘‘sombra d'e la escuela d.e
que hablaban los romanos, a la vida 11l?re. 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 educacion debe darle en\primer tén‘nino “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 Erziehungslehre.

2) Umnriss. '
((33 Ersichungslehre. También Herbart, Umriss.

(4) En la pogsia Luz ¥ cqlor.
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complemento. Sin embargo, la proteccién es sélo una
parte de la inspeccion, la pasiva, la negativa. Pero toda
educacion positiva se basa en el hacer, y, en realidad,
en un hacer que se repite, en el ejercicio, segiin la ex-
presion técnica. No es éste posible, como antes se dijo
(véase pag. 88) sin la constancia, que suele faltar a la
nifiez.

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, y, 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 buemo il
nifio” (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 mas seguro de disgustar al nifio, y pre-
fiere 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)
advierte: “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 sefalado (pag. 88) de
la consecuencia. “Pero cuando ordenes una vez, hazlo

ey

(1) Ideas sobre educacién, § zo.
(2) ' Idem id., § 64-66.

(3) Idem id., § 73.

(4) Erziehungslehre.

(5) Lewvana, § 62.

(6) La educacién.
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i mbiénm
decidida y severamente” (1), como lo exige tamb ;
Schleiermacher (2).

Todas las virtudes antes enumera.das se robustecem
con la inspccién, pues evita los vicios opuestos, pero.vf
mas que ninguna otra, la veracidad. El alumr.xfo siempre |
observado no se emcuentra nunca en situacion de que -
la mentira le parezca eficaz y se sienta tentado a em- 3
piearla. Y sera imposible la mentira cuando el ec.luca—
dor se muestre como amigo y consiga asi la confianza
del alumno, identificandose los dos.

11
EL HABITO POR EL CASTIGO

Sirve la inspecciéon para que no se omita nada ne- :
cesario y no se cometa nada ilegal. Pefo cua.ndo se fal- :
ta por omisién o por accion, hay que 1mpe§1r que esto 1
se repita. Para ello esta el castigo. El castigo consiste |

“en un dolor que debe sufrir alguien por haberse c.on('iv';- .
cido ilicitamente. De este modo se forma una asociacion
‘entre la representacion de esta conducta y la representa- |
ci6on de aquel dolor, en virtuq de la cual la idea de' la 8
transgresién va seguida de la imagen del dolor, y el im- 1
pulso queda refrenado. ; 1

En la sociedad humana el concepto de castigo ha ex-
perimentado ' grandes variaciones. Sabido es que origi-
nariamente no fué el castigo mas que venganza, Tepre-
salias, y asi la primera teoria que de esto nacio fue @
la llamada teoria de la windicta. La c’n.leldad de 105-‘_
castigos que ella establecio en los’ Coligos pasa de”
toda medida. Sigui6 a ésta, la teoria del escarmiento, |

(1) Spencer, obra citada, Jean Paul recomienda siempre la |

consecuencia, pero especialmente en el § 21,
(2) Erzichungslehre.
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producto de aquella doctrina del derecho natural de los
siglos XVII y XVIII, 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
la teoria de la correccidn, que se manifiesta en distintas
formas, como en la llamada “condena condicional” o
“‘indulto condicional”’.

Esta evolucion 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 educacién 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
mas 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.

EI procedimiento mas frecuente, el clasico, por decir-
lo asi, son los golpes. Los azotes han sido, durante mi-
les de afios, casi el tinico castigo en la educacién. Ya
hemos visto antes como pensaba la antigiiedad judaica.
La antigtiedad clasica, en su florecimiento, no estaba
mehos convencida de la necesidad de los azotes. El

. maestro de gimnasia (pedotribes) de las antiguas Repii-

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-
nién en contra de los golpes casi simultineamente en
el Nuevo Testamento (véase pag. 31), en Plutarco y

(1) Véase P. Barth, Geschichte der Ersiehung in soziologi-
Scher, etc., pag. 57.
(2) Idem id. id, pag. 102.




Sl

“ 102 i BARTH

en lQﬁintiiianO (1). La Edad Media, por el contrario,
" eleva el azote, no sélo a factor de educacién, sino tam-

bién a medio de instruccion. El escolar en el convento
es 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 atn cruel. Ratke y Comenio lo rechazan,
por lo mnos para la instruccion. 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 solo en tltimo extremo, y Locke (6), solo
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-
van y acobardan a la juventud”; Herbart (g) sélo los.
permite “cuando no hay otro remedio”; y Ziller (10)
los destierra de la educacién.

Las razones en contra de €llos se sienten mejor que

(1)  Geschichte der Ersiehung in Sosiologischer, etc., pags. 133
y 139. N L

(2) Véase F. A. Specht, Historia de la organizacién de la
ensefianga en Alemania desde la antigiiedad hasta mediados del
del siglo x111 J

(3) Obra citada en la pag. 31. Véase también D¢ recta latini
graecique sermonis pronunciatione.

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

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

(6) Sobre la educacién, § 47 ¥ 48.

(7) Pinloche, obra citada, pag. 79.

(8) Erziehungslehre.

(0) Umriss, § s1.

(10) Pedagogia general.
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se dicen. No son convenientes estos castigos porque
embotan los sentimientos; y (segtn la ley fundamental
psicofisica de Weber y Fechner) cuanto mayor sea
un castigo, mayores habran de ser los que le sigan
para que resulten sensibles. Quien estd 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 razén 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 sélo re-
bajan al que los 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 sblo como
pena y no para compensar ¢l trabajo que no se hizo o

(1) Quintiliano: “El alumno se endurecera para los castigos
como el peor de los esclavos.” (Inst. or., 1, 3, 14.)
(2) Véase la obra citada de P. Barth, pag. 6o.
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que se hizo mal. Por eso deben desecharse la reclusién
¥ el ayuno, 1o mismo que los azotes fr):

La teoria de los castigos corporales debe también
condenarse por sus resultados. I.og tratadistas de de-

testable otra €n que sucedia 1o contrario. El inspector
escolar cambig Jog directores colocando a] que pegaba
en la primers escuela y al que no Pegaba en 13 segunda,

recomienda Rousseau los “castigos Naturales”, que con-
sisten meramente en tocar las consecuenciag “natura-

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

2) Esto Io enseié ya en la antigiiedad (Séneca, D, clemen-
tia, T, modernamente ., Beccaria, Dg; delitti , delle pene,
1764, § 2. y

(3) La educacioy, ’

(4) De Ios informes oficiales de las autoridades escolares in-
glesas. (Citados por F, W. Forster.)
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les” de las malas acciones (). Cuando, por ejemplo, un
nifo, por travesura o negligencia, ha roto una ventana,
debe estar expuesto durante algtn tiempo a la corrlet}te
de aire. El sufrimiento téndra por consecuencia la mejo-
ra. Esta idea ha encontrado entre los pedagogos mu-
cha aceptacién. 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 el sentido que él da a esta pa-
labra, porque influyen sobre e pensar. Por el contrario,
en Ziller log castigos “naturales” o pedagégicos son
idénticos a log castigos de “gobierno”, Exige que los
castigos de gobierno sean todos asi. Pero en modo al-
guno los emplea para la “disciplina”, sino que para
€sta pide especialmente castigos “morales” (3). Los
castigos de gobierno no deben parecer arbitrarios, sino
€Omo una necesidad Natural a la que se hallan SOll](?tl-
dos igualmente profesor y alumno, Por ejemplo: quien
por llegar demasiado tarde descuida algo, tiene que ha-
cerlo fuera de] tiempo escolar. :
Pero H. Spencer (4) entona un himno a este método
de hacer soportar a nifio y también al joven las “con-

i o AL

(1) Emilio. La idea de Jos “castigos naturales” aparece e
mero en Hobbes (Lez'iathan. 1651, cap. XXXTI), después en Ri-
cardo Cumberland (De legibus naturae, 1672, cap. I, § 26) yxn
Leibniz (Nuewvos estudios sobre p] entendimiento humano, lib. 1,
cap. 11, § 12). Mas tarde se empled mucho fuera de la Pedago-
gia. Asi, por ejemplo, en Kant, Metafisica de las costumbres,
Doctring del Dfreclm, § 40, y en J. St. Mill, Sobre Ia lzberi'a'd

(2) Umriss, § 13, 157, 180 y 314. Herbart parece m.enoi escep-
tico respecto a los castigos “pedagogicos” en su Explicacion ana-
litica del derechy natural y de la moral (1836).

(3) Pedagogia general,

@ ILa 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 conocimieniosfundamen-
tal del modo de obrar justo e injusto, deducido de la
experiencia personal, segiin las consecuencias buenas
o malas del mismo. 2.* Que el nifio que no siente mas
que el efecto doloroso de su propia accién, 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 o‘a de las cosas, se excita
y altera menos su cardcter. 4. Que 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 tendrd 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, Lewvana, § 61, v Fprster, obra
citada.

(3) Como lo hemos demostrado en la pag. 12.

PEDAGOGIA 107

|+ reemplazarse con una intervencion positiva la posicion

meramente espectante que toma el 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
sentimientos espirituales (2), a los que puede dirigirse
el educador. El nino lleva en si, ademas 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 amonestacién
privada, que comprende a su vez la escala completa
de severidad en palabras y tono; una medida més dura
sera la amonestacion publica, en la que se repite la es-
cala; todavia mas dura serd la reprensién que aver-
giience privadamente ; y mas atn si es en publico, com-
prendiendo todavia estas dos tultimas diversos grados
de rigor. Ademas, el plblico puede ser mas o menos
numeroso; de donde proviene también mayor o menor
severidad en los castigos ptblicos.

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 aspiracién que
€n su mas alta forma se traduce en deseo de ser amado
por el educador. De este modo puede lograrse muchi-

i

b e S

(1) - Principios de educacién e instruccion.

(2) Véase en la pag. 60 lo que es un sentimiento “espiri-
al”; 2

(3) Veéase Locke, Ideas sobre educacion, §

un
(=)

“
tn
~1



~ simo con una disminucién graduada de las manifesta~

108 BARTH

ciones de carifio y benevolencia.

La clase de castigo mas aceptada es la desaprobacion,
por razones puramente éticas. Nos coloca en otro te-
rreno, en el terreno de la libertad moral; pero supone
también que, no sélo el educador, sino el gducando, vi-
ven en este terreno. La desaprobacion es el inico casti-
go que Schleiermacher admite. La violencia fisica la
admite tinicamente para nifios muy pequefios. Cualquier:
medio educativo en que se recurra “al temor y a la es-
peranza’ es para ¢l ‘‘perversion. de la voluntad™ (1).
Todo esto es verdad, seguramente, para los muchachos
ya mayores, para los ultimos estadios de la educacion
pero no puede bastar la des#probacion como finico cas-
tigo para el 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 ios castigos positives se presenta una cues-
‘tién importante: cuando deba empezar el perdén y el
«olvido. Del fin del castigo, que es la enmienda, se dedu-
<ce que debe suprimirse aquél en cuanto 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 la razén pricti-
<a) a los que proclaman una Etica epictirea diciendo que “quieren

«contaminar en su fuente las ideas morales”. También F. G. Fichte

se expresa en contra de “la esperanza y el temoy sensibles”. (Dis- ]
«ursos a la nacién alemana.) '
{2) Sobre la educacién, § 78,
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razon no contintia. 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
encuentra el terreno blando y himedo’), piensa él —como-
lo demuestra la comparacién 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. Segin la teoria de que la educacién
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,

vy 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 anade:
“Destructoras son las borrascas tardias de la colera
rezagada”, si se entiende la colera 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) «Umriss, § s0.
(2)  Levana, § 65.
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:gp[ma entre el“]’)lacer y la accién una asociaciéon solig
.que obra _tgmbxen a la inversa; asi que el representa
se ese aliciente de placer tiene como consecuencia A
representacién de la accién, y como es gfato represes
~ tarse este placer, se hace familiar a la conciencia la ag
~ <ién que lo produce (1). ;

'I:amblénv en el castigo tiene lugar esta asociacid
‘reciproca, Sin embargo, segtin la opinién general
mas frecuente en la recompensa que en el castigo ’u s
;;1 ’homPre _recuerda con mas gusto, y a menudo"tlza. 1
.axgerr;dr:l;se fé;l) nyauti:Sti?;Znt'e, lo agradable que lo des

: : : gia experimental no ha con-=
fzrm.ado.hasta ahoge esta creencia. Asi, segiin las in-
vestigaciones de K. Gordén (3), las cosas agradable;
no nos dejan un recuerdo mas claro y vivo que las i .
d_lfer?ntes o desagradables. Sin embargo, nuevas ex [elr
Tiencias parece que comprueban la antigua idea y ll;a—.
«<en admitir “‘el freno del recuerdo de acontecit)nien-"
tos dolorosos”. Pero lo que en ambos casos se ha,com:v'

probado es el llamado “optimismo del recuerdo” (@), 8

(1) Véase J. Baumann, L i
; , La educacién de la volun
nﬁzt;r sobre bases psicofisiologicas. Sheia e
2) Lo mismo dice Ciceron, De fini
y De finibus, I, § 57: “Parec
. e / i ok B 47 e que
propendemos a cubrir con un olvido eterno lo des;1gra.cl::).giee

pero recordamos con gusto y con insistencia lo agradable.” Y

;\.dél’)l Smith ldice en su oi3ra The theory of *moral sentiments

-d};iolr?‘l"'te’ 2." seccion: “Nada se olvida tan pronto como el’

gy -dré.'ic)ke;‘U:):rcl djs F}ed-é'!.chtn.is fiir _affektiv  bestimmte Ein-
b 437-’458. Archiv fiir die gesamte Psychologie, 1905, pagi-

SN Véase \' W Peters, “Gefithl und Erinnerung”, en los

Psychologische Arbei f
iy roeiten, tomo VII, cuar. 2, Leipzig, 1911, pagi-

el
. Jas cosas m
3 ‘penhauer ‘(‘1
b disfrazan "~ con
‘ ‘ﬁémeno acusa una
-iaarte luminosa de la
.de las recompensas soO
to posterior.

- compensa, lo mismo que en el castigo, una
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gea una tendencia a representarnos en la memoria
4s agradables de lo que fueron. N Sehti«
) decia que el pasado y la distancia se nos
hermosos colores” (2). También este fe-
tendencia de la memoria hacia la
vida, y, por tanto, una ventaja
bre los castigos en cuanto al efec-

Algunos pedagogos han recomendado con exceso la

recompensa, especialmente los filantropos, que hasta
en la instruccién quieren premiar continuamente los
trabajos realizados con pequeilos premios, como’ “‘uta

golosina” o “algin homenaje en broma’ (una res
verencia de los demas nifios) (3). Otros la rechazan tan
radicalmente como Schleiermacher, que ve en la re-
“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 accion recompensada, mientras que el medio y el fin
de la educacién debe ser el interés inmediato (4).
Claro que el interés mediato no ha de resultar nunca
el Ginico o el preponderante ‘en el 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 I, § 38.

(2) W. Peters comprende bajo el nombre de “tendencia a
la  disminucién del dolor”, tanto “la dificultad de recordar
hechos dolorosos” como la “frecuente desaparicién 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 atencién. (Obra citada.)

(3) Basedow.

(4) Véase Herbart, Umriss, § 63y 70.
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los castigos mas seguros son los que dimanan de la ac-

ci6én misma y de los sentimientos posteriores de la con-
ciencia; pero para poner en marcha la voluntad y para
vencer al viejo Adan de la pereza son indudablemente

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

lo que ]ean.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,

e_n.c'lerto 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 fisica 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 ’voluntad: “Goethe y su hermana, cuando eran ifigs
no querian dormir a obscuras. Su padre tratdé de dominar esté
temor asustandoles y explicandoles luego la causa del susto
Esta explicacién no basté para hacer desaparecer el miedo.
Sl'l madre les prometio darles cada dia melocotenes si se dor-‘
mian tranquilamente. Cuando estaban a obscuras, lalrepresen-
ta'clon agradable de los melocotones bastaba para que se dur-
mieran. Estos sentimientos y representaciones agradables influ-
yeron en contra de las nepresentaciones .de miedo; asi desapa-

recieron éstas poco a poco, y el sueiio tranquilo se constituy®
para ellos en habito.

(2) Levana, § 121.
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rio, es activo, cooperador; y no se deben rechazar las
pequefias. € inofensivas alegrias que se refieren a los
sentidus. Ademds, 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
que existe una amplia gradacion en los castigos del
sentimiento del honor, asi 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
la eleccién de palabras-distintos grados de aprobacion.

Un grado mas 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-
reccion por medio de la benevolencia y el amor corres-
ponde mas bien a la educaciéon privada que a la pii-
blica.

Finalmente, asi como la desaprobacion era el castigo
més *‘espiritual”, la aprobacion fundada en razones éti-
cas serir también la recompensa mas espiritual, aunque
aplicabje sélo . los ultimos aiios de la educacion por las
razonzs ya dichas. Pero el educador debe considerar
como eficaz sobre los sentimientos toda clase de re-
compensas, bien se prodigue apelando al sentimiento
del honor, bien al amor o a la aprobacidn, puesto que al
calor d= los afectos se pone el terreno en condiciones
favorables, mientras que los castigos lo enfrian y endu-
recen, Ll placer moderado anima, mientras que el dolor
d=pr'me. Todo lo que al educando le recuerda su de-
bilidad origina dolor, lo mismo la reprension que el
castigo. Una reprension dura, especialmente si el que

8
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Téprende rebaja también al alumno para el porvenir,
€omo suele ocurrir con frecuencia, desanima y puede
debilitar la voluntad, segfin ensefia la experiencia (1).
Spinoza reprueba la conducta de los que “prefieren:
“ reéprender vicios a ensafiar virtudes”. Estabhce una
nueva y especial virtud a la que llama modestia o hu~'
Manites, la cual consiste solo en ‘“‘abstenerse de contar.
1os 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 educacién tienme que ser esencial-
mente proteecion, y que sélo secundariamente sea opo-
sicién, ya queé ésta no va sino contra actos volitivos
particulares, y nada puede contra la intencién (3). Y °
lo mismo dice en la frase siguiente: “‘El castigo (como
medio de educacion) no merece aplauso, sino disculpa.”
Naturalmente, esto es mas facil en la educacién pri-
vada que en la publica, en la cual preponderan con-tanta
frecuencia las naturalezas inferiores y hacen necesario
un método apropiado. Pero el ideal es el 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 Padagogik, 1, 2* ed., Leipzig, 1911,
pag. 636

(2) Véase Etica, 1V, prop. 63. Nota y apéndice, cap. XXV;
también 111, apéndice, def. 43. .

() Ersiehungslehre, phg. 137 "
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v y
EL HABITO POR LA OPOSICION 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 serd tarea
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 llamarse, sélo ha de ser considerada aqui en
cuanto actie sobre la voluntad.

El sentimiento es importante para la voluntad, es-
pecialmente cuando se convierte en un afecto y atn
mas cuando este afecto se hace habitual transformando-
se en “‘pasiéon”, segin la terminologia de la Psicologia
moderna. Hay pasiones contrarias a cada una de las seis
virtudes antes sefialadas. A la energia corporal se opone
facilmente el amor a la comodidad; a la diligencia, la
propension a los placeres; al dominio de si mismo, la
intemperancia en los desevs; 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 instrucciéon no
puede florecer cuando la conciencia esta 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
acompafiamiento 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) Umpriss, § 176.
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manera fundamental, combatir una pasion por medio}

de otra (1). Quien lo fundamento fué Spinoza (2). Tam-
bién en Herbart hemos senalado antes esta recomen-
dacién. “La disciplina inffuye sobre las pasiones. .. pro-
duciendo nuevas pasiones” (3). Los pensadores y ora-J
dores de la antigiiedad, no soélo concedian valor a la
oposicion de pasiones, sino hasta al inflyjo momenta

neo de sentimientos contradictorios. El pitagorico Clei-2
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, segun 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 prevencion 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
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 del camino peligroso. Quizas descubra
en quien sea muy dado a goces sensuales un interés
espiritual, que debera entonces favorecer lo mas posible;
tal vez en 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 habrd que no demuestre
ningun interés espzcial, pero que tenga tal vez un gran

(1) Epicteto. También Cicerén, Tuscul., 1V, § 74,

(2)  Veanse las pags. 73 v 85.

(3). Umriss, '§ 314 B. '

(4). Véase Flutarco, Vita Tiberii Gracchi, cap. 1I.

‘interferencia de las pa- |
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e
amor a sus padres: fortificando esta fibra se logra-
4 que, para contentarles, se decida al cumplimiento

" del deber. Al cabo, hay pocos nifios tan pobremente

dotados que no se descubra en ellos ni una chispa con
la que el fuego pueda encenderse. Naturalmente, para
la educacion pablica esto solo sera posible en los inter-
nados, porque exige una observacion particular muy
rigurosa. He aqui otra ventaja d= estos establecimien-
tos. (Véanse 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 1a antigiiedad, los estoicos combatian toda pasion,
considerandola como una enfermedad del alma. Este
criterio persisti en la doctrina cristiana, aungue hasta
cierto punto ya estaba enla judaica. Las pasion=s natu-
rales se menospreciaban y sélo 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 se dzsbordaran e impul-
sasen a obrar inconscientemente. Frente a esto hay que
recordar 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 pasion (2), -Los antiguos peripatéticos lamaban

“piedra- de toque de las virtudss” a los efectos man-
tenidos en sus justos limites (3). Y Spiroza diferencia

(1) Vauvenargues, Consideraciones mdximas.

(z) Th. Ribot, Les maladics de la volonté, 7.2 ed, Paris, 1801,
pags.. 48, 51 a 54.

(3) Cotes, Virtutum. Véase Cicerén. Tuscul, IV, § 48

}
L [/

|
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con razén los afectos fortificantes, o sea los que van
 unidos a la actividad, aumentandola, de aquellos otros |
aafectos deprimentes, que, unidos a la pasividad, contri-

~ buyen a agravar sus males (1).

‘ P<?r consiguient‘ el pedagogo hibil no aspirari a des-
arraigar todas las pasiones, sino a servirse en parte de
ellas como de energias aprovechables.

i
EL HABITO POR EL EJEMPLO

El habito por medio del ejemplo (2) despierta la
propia actividad del nifio mas atn que los estimulos
hasta ahora estudiados, y facilita asi el paso para la
verdadera formacién del caracter. Desde hace mucho
tiempo se reconoce el valor del ejemplo. Findase en
que el grado de sentimiento es mayor en la percep-
cién que en la representacion (3)- Ya Séneca dice:
“Largo es el camino de los preceptos, pero corto

; ) X
eficaz el del ejemplo” (4). Andlogamente piensa la
Pedagogia moderna. Locke (5) atribuye también una
gran influencia al ejemplo. Considera como la mejor
la educacién privada, porque asegura la eficacia del

¥

. (1) Véase Etica, 11I, prop. 58; V, prop. 3; IV, prop. 42, ¥

I, prop. 11.

(2? J. Payot (L'éducation de la volonté, 1X) no cita el hibito
mediante el ejemplo. Este libro no se dirige en general a los
educadores, sino a la juventud y especialmente a los estudiantes.

(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”. : ¥

(4) Séneca, Ep. 6. Véase Ibsen eri el Brand:

La palabra es como una estela en el mar.
Pero el hecho deja una huella profunda en el camino.

(5) Sobre la educacion, § 0. ?
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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-
fiar en el nifo;, que entiende mejor lo que ve que lo que
oye” (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)
(v muchos actos del culto son danzas) (7), y que en un
principio toda escritura es jeroglifica, por tanto, imi-

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

(2) Madxima debetur puero reverentia. De la Sat. 14 de Ju
-venal.

(3) Levana, § 123.

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

(5) Aristételes, Poélica, cap. IV, )

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

(7) Waundt, Psicologia de los pueblos, tomo II: “Mito y re-
ligion”, 1: “Pues donde encontramos al hombre en un estado re-
lativamente primitivo, encontramos también bailes, canto, musi-
ca y representaciones mimicas acompaifiadas casi siempre de dan-
zas que reproducen un acontecimiento mitoloégico o real.”
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tacion de las cosas, hecha mediante el dibujo. Y mo-
dernamente, G. Tarde (1), sociblogo francés, sefiala

en la imitacion precisamente el ““hscho fundamental so- |

cial”. Segtn él, es un caso particular dz la ley general
de la repeticion, que en la naturaleza inorganica s> pre-
senta dBmo movimiento de las ondas; en la organica,
como herencia, y en la social, como imitacion. Lo que
se imita es una innovaciéon de la mente creadora que
produce la moda y la costumbre. G. Tardz d2sconoce
que las analogias en la conducta de los hombres pro-
ceden, en parte, de la igualdad de su naturaleza, y estima
demasiado la eficacia de la imitacion.« No constituye
ésta ¢l hecho fundamental de la sociedad, pero si i
hecho fundamental de ella, y, por tanto, de la edu-
cacion.

J. M. Baldwin (2) quiere explicar por la imitacion
el desarrollo animico del hombre : el nifio conoce al prin-
cipio, segtin €l, ciertos objetos que por determinadas sz-
flales se caracterizan como psrsonas, v éstas son para
él, como las otras cosas, exteriores, ‘“‘proyectivas’. Pero
lo que procede de las personas se imita, y, por tanto,
sus obras devienen fenomenos internos, toda la id»a de
la personalidad se hace “subjetiva”, enriqueciéndose por
la propia experiencia con nuevos elementos que le fal-
taban cuando era solamente proyectiva. El concepto del
yo, asi formado, se lleva al ambiente exterior y se
hace “eyectivo”. En la oposicion entre lo eyectivo y
lo proyectivo, entre la imitacion y la realizaci6n ds lo
nuevo que se ha aprendido por la imitacion, se funda

(1) Les lois de Pimitation (Paris, 1895). La Jogique sociaie
(Paris, 1803). Véase P. Barth, Philosophie der Geschichte, etc.,
I, pag. 2i1.

(2) Social and ethical interpreiations in mental development,
2. ed., New York, 1800.
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¢l desarrollo de la personalidad. También de la imita-
cién deduce Baldwin la indiferencia de las acciones res-
pecto al egoismo y al altruismo. Como la conciencia del
yo nace de la imitacién, “la idea del yo como un ego,
€3 pmcologxcamente 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
vo, producto de la imitacion, encierra también el yo
ajeno. En esto hay, sin duda, algo de verdad, y confirma
el valor del ejemplo en la' educacion.

Ll influjo del ejemplo descansa, considerado s6lo psi-
ccfisicamente, en la sugestién, como hemos, visto (pa-
gna 48), y ésta”es tanto mayor cuanto mas alto con-
cepto tenga el nifio del poder de la persona que obra.
La sumision de este poder a una ley objetiva le hara
gran impresion y le estimulari poderosamente a so-
meterse tambi‘n a esta misma ley. Lo que dice Jean
Paul de Ta promesa hecha a un nifio, *que le hace una
impresién muy poderosa cuando el padre la sostiene (2),
a pesar de circunstancias desfavorables™, es aplicable a

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

(1) H. Cohen, Etica dc la voluntad ['ma ‘E-I otro, el alter
ego, es el origen del yo.’ >

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

(3) Véase A. H. Francke: “También aqui servirda de mucho
que se cumpla diligentemente lo establecido y que se ejecuten
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cialmenté si el nifio sabe que lo hace con trabajo y sa~#
erificio. Yo creo que cuando un nifio demostrara p(c;;co‘
_sentimiento del deber podria frccu.entementfz_ el padre §
exagerar delante de él su cumplimiento €n s!t’ua'c;‘o‘nes-,
dificiles, con objeto de que el ejemplo fuese mas e 1Laz,‘_4
Dir'a, v. gr.: “He prometido terminar estc tr{tba}o parag
mafiana. No es necesario; pero lo he prometido, y, por.
‘tanto, tengo qué 'trabajar, esta noche _hastz} bastanfe--
tarde.” Hasta puedé permitirse fingir situaciones ana-
logas, contra lo que opina 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-
.cidn, sino que, por £l contrario, la tenga por verdadc.ra.
También Locke pone un ejemplo en que el p:%drc in-
venta, no sé6lo un hecho, sino toda una historia, para
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 .fuertementc
ctanto de mayor numero de ejemplos se deriva, es muy
preferible para nifios de voluntad debil la educacion en
un internado a la educacion doméstica. Ya hemos visto
antes (pag. 56) como hasta los niﬁ‘os epilépticos ad-
quieren en los internados cierta estabilidad de la volun-
tad. Pero para nifios enteramente normales resullta urr
establecimiento excelente el internado si la inspeccion es
completa y cuidadosa, mas excelente si el educador hace
verdadera vida en romtn con los educandos. Entonces

en presencia del nifio actos buenos y landables.” (Kurzer und

emnfaltiger Unterricht.) ’ ;

(1) Sobre la educacion, § 148. Locke hace que un pu(h:c thg'a
a su segundo hijo cuando se niega a _‘*foﬂdef, que el ser instrui-
do es un privilegio de los primogénitos y SO‘Q por favor espe-
cial se concede a los demdas nifios. Con eso qui€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 xvITI no eran nada frecuentes en Alemania los in-
It:’ern;ulo.s‘. 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 aspiraciéon 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 instruccion. Conviene, ade-
més, formar un buer espiritu de comunidad. Los in-
gleses tienen mucha razén al considerar como el com-

(1) W. Rein (Pddagogik in systematischer Darstellung) hace
resaltar solo el influjo. del maestro en el pensionado, y 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 y Lessing, en la Landesschule de Meis-
sen, Y hasta en un grado superior de la educacion, en Ta 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 teolégica de la Universidad
de Tubinga: Hegel, Baur, Mérike, Pfizer, Schwab, Strauss,
Zeller, Sigwart y otros. Naturalmente que aqui influyeron varios
motivos, especialmente los exdmenes v la eleccion de aspirantes
para entrar en la fundacion.
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dera pronto a guardar los suyos.” La vergiienza y la. .
cortesia son quiza los Gnicos motivos respetables para
,no decir lo que se siente. Pronto naceran en el nifio.
* Pero no admitamos otros. El mismo Pestalozzi esti.
" 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 util)
a 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
s_abcr que_fué invencién, sino sosteniendo como obje-
- tivamente real lo que el nifio descubrira pronto que no-
. es cierto. Tales son las amenazas del coco y el hombre
. negro, que, 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. Veras una araﬁa”,
Sin que lg arafia esté en realidad. Pero mucho peores
- son adn las promesas que por debilidad o comodidad
; hace el educador, sin cumplirlas luego, y a menudo sin
f‘ quererlas cumplir, pues estas faltas no. se cometen ni-
tamente con nifios pequefios, como las que antes hemos.
- citado, 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

el nifio un sentimiento), es facil que pierda el respeto-
hacia el educador. :

. ,.i,ﬂemen'to necesario de l.a ir'ls'trucci(')n ética (mora{ i
. fruction) y COMO UN eJercicio moral (moral training
esa vida en comunidad de los escolares (corporat
'J’f;‘)mF I)o que se refiere al ejemé]o de los afiultos, ,
ve que hay peligro para una de las seis virtudes, ;
. saber: la veracidad. El principio director de nuests
vida social es menos la veracidad que la convenien
cia. Las familias —aun aquellas que moralmente
ven bien— quieren ocultar muchas particularidades di
‘su vida doméstica y mantener ciertas apariencias pan
saumentar su crédito o su estimacion. A esta ficcion
7»-—-—especia1ment_e en la clase media— se acostumbra

raleza. Sus mentiras, objetivamente consideradas, has
“ta cierta edad, son sélo fantasias producto de su in
~elinacion hacia el juego (2). Y en lo subjetivo, el nif
_ -es muy franco en cuanto a su vida psiquica. Fenes
- | 16n dice a este respecto (3): “Los nifios son ingenuos
v francos por naturaleza.” Pero'se les ordena a cads
‘paso que se callen, muchas veces aun siendo preguns
tados, y que digan espontineamente cosas falsas, y sif
~franqueza natural queda con esto destruida. Con razén
«lama Jean Paul (4) contra la tendencia a introducir al
nifio en las artes de la diplomacia: “No mandes a nin-
gun nifio en los primeros seis afos que calle algo, aunque;
-ello fuera una alegria que vais a dar a un ser queridoj
el cielo claro de la franqueza infantil no debe turbarse
ni aun con la aurora del rubor; con tus secretos apren-

y

(1) Véase Sadler, obra citada, pig. Xxx1V. .
(2) Véase Clara y William Stern, Erinnerung, Aussage wund
| Liige in der ersten Kindheit, Leipzig, 1009, pags. 103 y 106.
s - (3) La educacién de las jévenes. '
| {4) Levana, § 115,

———

([) ‘Leonardo y Gertrudis, 1, caps. IV y XXXIV.
(2) Idem' id., cap. XXXIV. Dice Gertrudis a su hija: “Te-
lo hemos dicho mil veces; tli no eres recatada.”




“nos de ser imitados. Seria facil describir aqui un tipeg
de educador ideal ; pero esto pertenece a un sistema de
Etica. El educador debe tener el mismo ideal moral qu
los otros hombres, del cual se derivan sus deberes pro
fesionales. Solo hay que hacer constar que la respons
sabilidad en esta profesion es mayor que en todas las
demée El educador no es una de esas naturalezas *'vul
gares” que, segtin Schiller, ‘‘sélo pagan con lo que
hacen” (1). Debe pertenecer “‘a la aristocracia del muh-
do moral” pagando también “‘con lo que es” (2).

CAPITULO VI
EDUCACION a'vn-:‘bm_'i';\» DE LA VOLUNTAD
= I

‘F.nuc,\mc’)x POR MEDIO DE IAS IDEAS MORALES

La educacion medla,ta de la voluntad se aplica, como.

antes hemos dlcho, al pensar autonomo del educando

Esta educacién qulere desa,rrollar en él pensamlentos
tales, que encaminen saempre su modo de obrar en una |
direccion moral. El contemdo especial de estos pensa-
mientos dependera naturalmente del sistema especial de |
moral que el educadorndmtisa Pero, generalmente, todo |

sisterna de moral consnste ‘en COnSagrarqe al interés de

1a comunidad en que el ‘hombre vive. Asi, lo mismo la
Etica de Kan que su contraria el wtilitarismo, deben |

(1) Véase Schiller, Ulﬂcfcdued der Stinde.
(2)  Muy bueno es todavia para el examen interior el Amei-
senbuchlein de Ch. G. Salzmann.
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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,
el cuidado, la propia felicidad basada en la felicidad
de todos, la aspiracion a la mayor felicidad posible del
mayor niimero posible.

Herbart llama a esta éducacién de la voluntad por
medio de las ideas “discipyna", pero inadecuadamente.
Segtin su teoria psicologica, la voluntad es algo secun-

‘dario, no un principio elemental de la vida animica, sino

solo producido por el estado de las representaciones. El

 deseo es un estado de la representacion que “a fuerza

de trabajo se encumbra sobbre los obstaculos™ (es décir,
sobre otras representaciones 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 tedricas se sobreponen a los

obstaculos, aunque se diferencian de aquellas otras prac-

ticas que conducen al querer. En todo caso, para él se
da la “determinacion moral d=1 querer” por medio de
un solido circulo de id2as que forman el caracter. Her-
bart y Ziller (4) opinan, como ‘dijimos de Socrates y
Platon, que la virtud es cosa que puede ensefiarse. 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) Lehrbuch zur Psvchologie, § 65.

(4) Ziller opina que la idea de que la virtud es cosa que no
puede ensefiarse “quita toda posibilidad a una buena educacion
¥ niega las aspiraciones mas nobles de la humanidad” (Grund-
legung sur Lehre von ersiechenden Unterricht ed. 2°. Th. Vogt,
Leipzig, 1884, pag. 230). Y Herbart dice: “Un muchacho més
fuerte que una sélida instruccién, un régimen firme y una dis-
ciplina permanente es una quimera.” (Pedagogia general, lib. 1IT,

F -cap. IV, 1I1)
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~asi como Anfion, por medio de su canto, atrajo las pie

“educador, por medio de las palabras, combinar repr

‘indiferente, es decir, ni agradable ni desagradable”’ (3),
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dras que formaron los muros de Tebas, asi debe

‘e

sentaciones para que formen “un circulo de ideas bien
determinado’’; en'la que el caracter encuentre, como €
un ‘“solido castillo, habitacién segura y cémoda’ (I
Tomada rigurosamente la idea de Herbart, el ejemplo e
falso, pues el circulo de pensamientos debe ser el mismg
caracter y no la habitacion p?n'a el caracter (2).

Las ideas morales que, segin Herbart, deben form
el germen de este circulo de pensamientos son las cince
ideas de su filosofia moral. Son para él relaciones voli-
tivas de gran valor estético y no simples determinacio=
nes de la voluntad. Pues “lo completamente simple es

y solo puede darse la belleza en relaciones, y asi la Etis
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. 11T,
cap. V, II. Es estoico desde el momento que designa al carz'lc—r.
ter como un castillo. Recuérdese la frase de Marco Aurelio:
“Un criterio desapasionado es un castillo.” Cosas analogas apa-
recen en Epicteto y en Séneca. Véase P. Barth, Die Stoa, 2.2 ed.,.
pag. 130. !

(2) El intelectualismo de Herbart aumenté mucho en el cur-
so de su evolucion. En los tiempos de la Pedagegia general nos
era tan solida como lo fué mas 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-1
bro ITI, cap. IV, 111, de la Pedagogia general, lo siguiente: “El
influjo sobre la esfera del pensar, aunque sélo se refiera a um
factor de caricter, representa, sin embargo, casi toda la educa-
cién intencionada del mismo.” Estas limitaciones de “solo une.
factor” y “casi” no aparecen ya en el Umriss. s ;

(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 €l 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 perfeccion descansa en ia 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. Quizd es extrafia a la Etica de Herbart
una determinacién de fines, y aun cuando habla tan
4 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

.Mminimo de sentimiento; les falta el calor emotivo que

(1) Véase Umriss, § 306, y Allgemeine praktische Philosophie
Einleitung. Al final de la seccién primera, !

(2) Véase Allgemeine praktische Philosophie, Einleitung, 1
Lehrbuch zur Einleitung, § 84, nota. :

(3) " Idem id. id., § 8s, y Allgemeine praktische Pl:ilogcph{g
lib, II, cap. I. :

(4) Véase Allg. pr. Philosophie, lib. I, cap. 111, y Analytische
Beleuchtung des Naturrechts und der Moral, § 32 y R

(5) Véase Lehrbuch zur Einleitung, § 80 a 84.

oy
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se despierta en nosotros mucho mas facilmente por lo:
fines de la vida moral que por las leyes formales. Un
muchacho comprendera dificilmente por qué debe ess
timarse mas la bondad en el sentido de las ideas he
bartianas, o sea como mera conformidad de la propia
voluntad con la ajena, que la otra bondad que descansa
en la simpatia, Pero tampoco hay que abstenerse, na-=
turalmente, de la ética formal. Sus preceptos no da
realmente, fin alguno; pero sefialan con frecuencia u
buen camino. Tiene ella:a menudo, como su oculta raiz:
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 e incondicionada. La ética formal exige una
voluntad fuerte méas 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. '

La ética formal es necesaria, por consiguiente, en la |
educacion. Pero la ética de Herbart es demasiado di-
ficil para los nifios. Mejor se entiende la ética de Kant.
Su imperativo categorico, explicado por el maestro, .
encontrara la aprobacién interior de todo nifio en con-
diciones normales. A este imperativo unird el nifio
involuntariamente un cierto sentimiento de elevacién,
provocado por la majestad de la ley —ley tanto mas
sublime cuanto mas general—. Cierto es que Kant, por
razones sistematicas que no interesan al educador, ex-
cluye este sentimiento, como motivo o resorte de accion
en su Critica de la ragén prdctica; pero, en cambio, lo
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admite, como realidad animica, en la Critica del jui-
cio’ (1). Y el sentimiento de elevacion sera muy po-
deroso en el educando, especialmente si el educador
se muestra lleno de él. El imperativo categorico puede
servir de base, en mi opinién, a todas las morales peda-
gogicas, como Kant (2) mismo pretendia. Permite for-
mar un juicio riguroso sobre las acciones realés o repre-
sentadas que ofrece la instruccion; un' juicio supeérior
al de las ideas de Herbart, en el que se afirme el pen-
samiento ético que debe preceder a la accién moral. Y
cuando este pensamiento se convenza de que la ultima
decision no proviene de la maxima formal, sino de la
aspiracion real de la humanidad, entonces sera seguro
y 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
La 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) Véase Kant, Sobre educacién 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 expiaciéon 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 destruccién de la dignidad humana.” (Metafisica de
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- No es necesario, como exige Kant y en principio tam-
bién Schleiermacher, que sélo este principio valga como.
*principio moral. Quizd sea esto posible en la auto-.
educacion del adulto; pero en la juventud es impo~
sible.

~ material”. El 40 y hasta ‘el 50 por 100 de los nifios
menores de trece afios de Zurich prefieren ante todo
la riqueza (I).

Empefiarse en conducir a estos nifios al imperativo
categorico de Kant o a las cinco ideas de Herbart, es
hablarles un lenguaje superior a sy corazén y aun a
su cabeza. Acaso comprendan con Ia inteligencia el
imperativo categorico si el profesor ha sabido expli-
carlo. En cuanto a las ideas de Herbart, no las enten-
deran, 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 mas bien partir de lo natural, que como tal, se
siente, es decir, del  utilitarismo mas sencillo, dindole
poco a poco horizontes mas amplios y fines mas ele-
vados.

Los kantianos puros verin un peligro para la educa-
cién moral en el hecho de recurrir a otros sistemas
eudomonistas o enteramente utilitarios (2). Pero ipue-
de ser el nifio, como principiante de Etica, otra cosa que
un utilitario? También debiera aplicarse aqui el para-
lelismo entre la evolucion individual ¥ la evolucién to-
tal, el cual no es una ficcion, sino una cosa muy real
Y la ética cientifica, filos6fica, no religiosa, empezé

tivos inmediatos y las ideas de los nifios. Los nifnos.
piensan muy I‘ealistamente, 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 el 2 por 100 de los. -
muchachos ; en general, las ideas altruistas no aparecen
mis 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 que “al espiritu infantil le intercsy la propiedad

las costumbres, “Doctrina de la virtud”, 8 o) Esto es cierto.
Pero mas apﬁqab& €s afn esto a las intenciones y amenazas
“del asesino que, como se ha convertido en un poder natural,
en un animal, debe combatirse tambiéy con el poder natural y
con la astucia, lo mismo que al animal ¥ al enemigo en la
guerra. Segiin Kant, no deberia permitirse la astucia ni en la gye-
rra ni en la. caza. Kant hubiera debido buscar los origenes de
la mentira y habria encontrado que son mas frecuentes donde,
como en Oriente, dominan el despotismo v 1os desafueros, y
mucho mds raras donde estas dos cosas abundan mengs,

(1)  Véase W.. S. Monroe, Die Entwickiung
Bewusstseins der Kinder,

(2).; Tdem ddii : :

(3) Véase H. H. Gﬂddal’d, Die Idealen der Kindgr} in der
Zeitschrift fiir experimentelle Padagogik, pag. 163,

(1) Véase E. Meumann, Forlesungen sur Einfithrung in die
experimentelle Pidagagik, tomo V, 1907, pag. 626.

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

-des sozialew




 es la felicidad, la cual no consiste en otra cosa que

~ abandone o que los lleve comsigo, no podran nunca
_¢crearse una posicion social respetable, y no lograra de-
“ fenderse ¢él, cuando llegue el dia, ante los jueces del
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por el -utilitarismo. El fundador de ella, Sécrates, era
un  utilitario. Para €1, el fin de la aspiracién moral
en el placer duradero, pues no halla todavia dife~
rencia entre éste y la felicidad, como lo hacen los fi=
16sofos posteriores. Por eso funda toda virtud en la
utilidad qye reporta. La 'moderaciéon prepara el goce
supremo de todas las cosas (1). *{Qué caballo ni qué
tronco es tan util como un amigo leal!” En el dialogo
Criton, que Platon escribié ‘en el cual més bien se’
idealiza que se rebaja al Socrates historico, éste no
aduce mas razones utilitarias contra la fuga proyec-
tada pot Criton: “Es ya viejo, no puede vivir mucho
tiempo, serd poco respetado en el extranjero por haber |
huido violando la ley, y sus hijos, bien sea que los

Hades.” Tiene mucha razén (2) E. Zeller cuando dice,
a proposito de Socrates: “Para €l la medida del bien
y 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 cardcter y dignidad en vida 'y
en muerte, erigiéndolo en un modelo humano para las
escuelas filoséficas (5), y en general para toda la pos-

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

(2) Véase Platén, Critén, caps. XV y XVI.. ~

(3) Th. Gomperz, Griechische Denker, tomo 11, 2* ed., Leip-
zig, 1880, pag. 152.

(9 Idem id. id., 1903, pag. 64 .

(5) Véase P. Barth, Dic Stoa, 2.* ed., pag. 18s.
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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

.y de su doctrina todos los que desprecian el utilita-

rismo.
Por consiguiente, no es de temer que el nifio em-
peore por aceptar al principio la moral utilitaria de

~ conformidad con el paralelismo citado. Y asi como el

utilitarismo en la historia de la Etica se ha elevado so-
‘bre el valor de los bienes inmediatos, asi también su-
cederda en el nifio. Y ;no estan de acuerdo con Kant los
autores de estos sistemas en cuanto a los fines? ;Des-

eclzhaﬂ ellos glguna virtud que Kant exija? (Véase pa-
~ gina 21.) Unicamente que ellos llegan al mismo punto

por otros caminos. Puede incluirse toda la Etica formal
dentro de la utilitaria al considerar el bien general como
el fin, y la ley general, formal, come un camino, aun
cuando no el éinico, como lo hace G. Belot (1) y como
tendio a hacerlo H. Sidgwick (2). Pero la inversa, o
sea el reconocer el principio formal como lo suprema,
incluyendo en €l el bien general, lo hacen Kant y los
kun?ianos s6lo inconsciente e inconsecuentemente, con-
denindose a ser por fuerza limitados y unilaterales. Y

({) G Belot quiere reunir la “realidad” de la moral con su
racmnajhdad. Pa realidad la ve en la sociedad cuyo desarrollo
determmzj\ ?1 fin ético; pero su racionalidad la encuentra en las
leyes universales, que compara con la ley formal de Kant, no
por su origen, sino porque son aplicables a todos. Véase sus Etu-
des de m:oral positive, Paris, 1907, pigs. 498, 504, 506 v 508.

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

_Va’lor (a .sa:ber. el respeto a ley moral), no es en modo alguno
incompatible con el utilitarismo.”
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En primer lugar, la obra moral estd sometida a la ley
de la evolucién; es un fenémeno humano de la n:lisma,
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 embargh, del mismo modo que la ley de la refrac-

_ cion se subordina a la teoria de las ondas, asi también
la obra moral obedece a la ley de la evolucién. 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 organica y de la vida organica (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 evolucioén,
mientras que el obrar inmoral como incoherente, des-
ordenado, inestable, insistematico, no se subordina a
ninguna ley (2). De este modo la ley moral, como una

como Kant excluye de su Etica la Psicologia (1), miens
tras que los otros se basan en ésta, pueden sus prin
cipios ser a menudo (por psicélogos) mis eficaces que.
los de Kant.

L. Asi, la tendencia a la propia conservacidn, al do
minio de las pasiones y los afectos, a la grandeza de
alma, en una palabra, a la perfeccion, constituye, se-
gin Kant, un motivo material (2), y, por tanto, in-
ferior. Solo admite la perfeccion como fin, no como
motivo. Pero precisamente esa tendencia esti basada
en lo mas profundo de la psicologia. El alma, como el
cuerpo, quiere crecer. La voluntad de poder existe en
todo hombre. El éxito de F. Nietzsche se debe a que
apreci6 esto como nadie antes que él. Para dirigir
esa voluntad a fines justos seri bueno indicar al nifio
que no debe emplear sus fuerzas contra sus sefnejan—
te§,, sino contra sus pasiones y flaquezas, y que el
mas poderoso sera siempre el que mayor dominio tenga
sobre si mismo. Habra pocos que nieguen la fuerza de
este estimulo.

Esta perfeccién es un aspecto cuantitativo que do-
' mina a todo progreso vitai. Pero junto a éste hay otro
cualitativo, a saber:

IL. La evolucién, en el sentido de la Biologia moder-
ha, que no representa ningiin papel en la ética de Kant.
Pero también para la ética constituye una verdad funda-

n-lental, y puede dar resultados provechosos en dos direc-
ciones distintas.

(1) Véase la pag. 23 del presente volumen. En el reino or-
ganico aparece esta ley en el hecho de que algunos animales in-
feriores, hasta los gusanos, estan divididos en segmentos analo-
gos, tan independientes que una parte, separada del todo, puede
seguir viviendo, mientras que, por el contrario, ya la mayor
parte de los antrépodos no son tales agregados, pues, cualquiera
de sus miembros, separados del cuerpo, muere y el organismo
-mutilado rara vez se completa. Dedticese de esto que las partes
del gusano forman wuna unidad muy imperfecta, pero las de
un artropodo la constituyen muy so6lida, de manera que el
todo depende de las partes y las partes del todo, formando un
sistema. Véase H. Spencer, Principios de Biologia, 1I, vy
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) Véase Spencer, Principles of Ethics, I, London, 1892,
§ 24-27.

(r)‘ Por esto Kant considera inexplicable el influjo del im-
perativo categorico sobre nuestras inclinaciones. Véanse los tex-
tos c1tado§ 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 prdctica.
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tan poderosa como ésta. Y puede afiadirse que, comg
la naturaleza castiga en la vida fisica a quien desprecia
sus preceptos, asi también amenaza la poderosa volund
tad universal con sus castigos a los infractores de los
principios morales. Tales ideas aumentan el respete
hacia la ley moral, dindole una nueva “sancié,,f". 1
fundamento inmutable. |

Pero, en segundo lugar, todos comprobamos una se
gunda forma de la ley de la evolucion, a saber: que
en la vida orginica, cuanto n¥is nos elevamos, es mds
importante para el organismo el sistema nervioso y sé
hace mas perfecta su actividad. En ¢l hombre se ma=
nifiesta este proceso en el hecho de que, a medida que
progresa su actividad espiritual, representada por ek
sistema nervioso, se constituye en un arma mas de-|
cisiva para la lucha por la existencia, a la vez que sus
goces y alegrias tienen un origen mas elevado. Muy
acertadamente dice J. St. Mill que ningtn 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 evolucién, no sélo
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, segun ‘la
Biblia, la esperanza nos sostiene, asi también la idea .
de la evolucion anima y conforta: no deja ni que nos b
abrume lo-grande ni que nos parezca déspreciable lo
pequefio, que es, para lo grande, el primer grado in-
dispensable. i ,

La aspiracion a los goces espirituales no es siempre

i

&
e

-
yen

cum

est
* mismo (el arte por el arte), v
| jor moral al estético y dejando que la vida se deslice
. entre goces artisticos y flaquezas morales.
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absoluto una tendencia moralmente buena.’Toda,
gria moral es espiritual; pero no toda a.legna. es—
sritual es moral. Esta aspiracion no debe impedir el
plimiento del deber: ademas, las fuentes de_l placer
deben ser puras. Un ejemplo que descqnsuela, por no
reunir ninguna de las dos condiciones citadas, es el c}e
los decadentes modernos. Son victimas de una teorla’.
ctética erronea, segin la cual, el arte es el fin de st
posponiendo asi todo va-

o

Pero prescindiendo de ese error, la espiritualizacion
del placer es un auxiliar poderoso para la educacion de
la voluntad. En muchos hombres y también en muchos
nifios, de las dos almas de Fausto solo existe la sen-
cual. Para £s0s, 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. Segfin los estoicos, constituia la mitad de la
virtud. Para Epicteto la maxigma era: “Soporta y abs-

* tente !’ (1)

Pero, ademas de esto, las alegrias espirituales encie-
rran valor por otras dos razones : se adquieren por la
consideracion objetgva o mediante el pensar, y, por
consiguiente, sin que intervenga nada propiamente sub-
jetivo, con lo que apartan el egoismo y disponen para_‘la
objetividad que, segun Lange, es un elemento 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, solo uno. Aquél pue-

(1) Véase P. Barth, Die Stoa, 2.2 ed, pag. 169.
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de aumentarse por el cambio de impresiones entre los’
coparticipes, mientras que éste no es susceptible de tal |
aumento. Este cambio de impresiones es casi una con-3
dicion indispensable para el placer espiritual. Con ra-=
26n decia el filésofo Arquitas de Tarento (hacia eld
afio 4oo0 antes de J. €.): “Si alguien subiera solo al |
cielo y contempiara todo el universoﬁ la magnificencia
de los astros, no experimentaria ningtn placer ante este .
especticulo maravilloso. Pero se alegraria interiormente
en cuanto pudiera hablar con alguien sobre é1”7 (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 evolucion, que ha admitido,
y mediante su induccion psicologica; motivos que tie-
mnen 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 mifio al servicio de la evoluciéon
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
la especie humana. También en ésta lo moral ha na-

St

(1) Véase Cicerdn, Laelius de amicitia, § 83,

(2) Véase P. Barth, Sobre la Etica del placer. “;Qué razo-
nes hay para ei obrar moral?” (Hochschulvortrige 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 mis adelante el capitulo sobre “La ensefianza
«de la moral”.
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e

cido organicamente de lo materia] p, eso este ca-
mino es mas seguro que la “TeVolucién en el animo
del hombre”, que Kant (1) COnsidera como primera
condicion para la moralidad, en OPosicién a la I::'refm‘;
ma paulatina”, manteniendo en €S0 su dualismo en-
tre la ética y la teoria del CONOCTN | ekt i sictieuolucidim
conduce casi siempre a la reacecignp a’ la  recaida en
el estado de que se ha salido. Sping,, o o contrari

que, en la Etica,,pa.rtt? de la propi, éor:lsewacién pa:at
llegar al desenvolvimiento de Ia Personalidad, habria

prescrito el camino organico para ¥a Pedugogin st
biese tratado de esta cuestion (2).
Este enlace de lo morg.l a lo mat
no soélo falta didactica, sino pedagég
base lo mas general y abstracto,
F. W. Forster: “;Por qué razén se
el motivo fltimo y mas elevado?»
son comprensibles éstos. El educagq
siempre presentes; pero los nNifiog
se en los casos particulares parg ele
a un principio que los abarque 3
empieza la Zoologia por la teoria
especies. A las cinco ideas de py,
carse lo que €l dice del imperativo cat
cipio de la educacion ética, o seq
ha ‘de dirigir mediante el gobierp
ejercicio, fortificandose en los CamMinGs moral Nk
de guiarse por los juicios estéticos fos ki a::’e’;m' o
cios éticos). Tambicn aquellas cinco ideas «;Ir))arecex; J(;le:-_-

erial evita la falta,
ica, de tomar como-
On razoén pregunta
debe empezar por
Para los nifios no
or ha de tenerlos
sélo pueden fijar-
varlos poco a poco-
todos. Tampoco se
del origen de las.
rbart puede apli-
egorico como prin-—
que la voluntad se
O, la disciplina y el

(1) La Religion dentro de los limite
mismo tambi‘n en la Antropologia, doyn
de “revolucion”, “renacimiento™, “expl
(2) Esto se deduce también de la “hy
Véase pag. 114 del presente libro.

S de la mera razin. Lo
df—'_ habla en igual sentido-
08ion ”,

'Manitas” de que ¢l habla..




~ Jdogischer und geistesgeschichtlicher Beleuchtung, pag. 89.
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masiado pronto en la educacion de la voluntad. Son de:
masiado abstractas y estan demasiado distantes de
inmediato y natural. Pues aun cuando resultan en
fondo evolucionistas y eudemonistas, de modo que po
drian sin gran violencia, incluirse en un sistema mo
derno utilitario, no obstante, segin Herbart, no deben
ser ideas eudemonistas, sino puijuicios estéticos,
buen gusto”, disimuiando asi su procedencia secreta de
querer natural y su nacimiento ilegitimo,
~ Por consiguiente, no hay solo unos cuantos principios
por los que se pueda formar la voluntad, sino multiples
fuentes del obrar moral que el pedagogo psicélogr
puede encontrar mejor en un sistema ético utilitario
que en uno aprioristico.

: H
LA EDUCACION DE LA VOLUNTAD POR MEDIO DE LAS lI)F..-\S
RELIGIOSAS g

La Religion ha influido en la historia mas que la’
Filosofia. Aquélla lleva hasta las masas su concepto del
mundo, mientras que la Filosofia fué las mas de las
veces privilegio de un corto numero de iniciados. i
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. So-
bre todo en los pueblos semiticos del Oriente, no hubo
otra preocupacion que la instruccion religiosa (1).

También en el dia de hoy esta ensefianza constituye
una rama muy importante de la educacion pﬁblica,-v‘
quiza la mas importante. Todos los sistemas religioso's‘
se dirigen, no s6lo a la inteligencia y al sentimiento,

( o : . : .
(1) Véase P. Barth, Die Geschichte der Ersichung in sozio- |

PEDAGOGIA 143

Ry

sino también a la voluntad, puesto que, ademas 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 lds demas, 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 presentarin problemas distintos.
Si su concepto ‘del mundo es esencialmente religioso, se
preguntara si las ideas éticas (como la ya mencionada
el imperativo categorico) contradicen acaso en algtn
modo a las opiniones religiosas. Por el contrario, si su
concepto del mundo es esencialmente filoséfico, pen-
sara en la posibilidad de que sea necesaria una doc-
trina religiosa junto a la moral filosOfica v de que Te-
sulte compatible con ella.

. Yo creo que a esta segunda cuestion 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 1o 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) Sancién es aquello que hace a un objeto santo, sagrado,
es decir, inviolable, Fué primero un término de la dogmatica
cristiana, que pasé a la Etica en el siglo XVII y se halla, por ejem-
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
también del sentimiento de la perfeccion para hacer que
se penetre bien el alumno de la ley. El utilitario pued&_'
apelar, como antes demostramos, a la ley del perfeccio-
namiento evolutivo. La instruccion religiosa, por el con~
trario, basara siempre sus preceptos en la voluntad divi-
na y empleard como finico motivo el amor a Dios. El |
EYangelio dice: “Ama a Dios y a tu projimo como a ti
r?'u.smo.” Este amor a Dios, como lo ensefia el Evange-
lio, no estara, para ningdn filésofo, en desacuerdo con.
una moralidad pura. Tampoco Kant encuentra en él
nada de patoldgico, es decir, nada de sentimiento sensi-
b'Ie, pareciéndole, por tanto, compatible con su impera-
tivo categorico. Para los nifios pequefios no sera Dios
meramente un espiritu puro, sino que les parecetrd muy
analogo al hombre. Sin embargo, esto no es perjudicia;i
para la sancion de los preceptos morales, pues con ello se
hard mas clara y eficaz esta sancion al personificarse.
Algul:no; espiritus sencillos no pueden comprender los |
Principios que no toman cuerpo en una personalidad. |
Por eJemph?, la monarquia, para casi todos los pueblos,
no es un principio, sino una persona.

111

LA INSTRUCCION RELIGIOSA Y MORAL

.Aun‘qixe la instruccion religiosa cris¥ana no contra-
d:c_e 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
efectivan*_nentc de las escuelas nacionales y reemplazada
por una instruccion moral. Entre las varias considera-
ciones que se alegan para imitar esta medida en Ale-

(l) Critica de la razén practica.
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mania, hay una que no se refiere a aspectos secundarios,
sino al fin de la educacién misma, y por esto merece
seria atencion. Se dice con razén: si las ideas morales
reciben en la escuela su sancién sélo 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 dirigen
también ataques exteriores. Hay en Alemania (y, en
general, en el Oeste de Europa) amplios circulos poco

“inclinados a las doctrinas eclesiasticas 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 debilitaran también
los principios morales si se han sancionado sélo religio-
samente, si estaban sélo 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 sélo que la san-
cién religiosa no debié 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 aan otros pun-
tos de vista en virtud de los que aparece la instruccion
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), considera indispensable la educacin

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

10
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religiosa junto a la moral. Sus razones se fundan —a
cuando él no emplee precisamente estas palabras—
que el nifio debe poseer un concepto del mundo juntt?
sentido de la vida que la instruccién moral le comunie
El “complemento religioso” de que €l habla es pre
samente esta idea del mundo, y su “simbolismo relis
gioso” debe ser, entendido como la exposi.ciéq c.iel orden
moral del mundo en formas y procesos intuitivos, u
exposicion de la que se deduce aquella sancién clara d
los preceptos morales, que antes hemos mencionado. Es=
trechamente unida con esta sanciéon que proviene del
supremo poder, esta la virtud capital religiosa, la ha
mildad, que Forster considera indispensable junto a 1
primera virtud moral, el dominio de si mismo; no pa=
reciéndole aquélla bastante garantizada con la sola ins-‘
truccion moral. En particular, la humilde sumisiéon a
un trabajo sin atractivo le parece imposible cuando no’ . tales. A pesar de esto, se presentaria a menudo ocasibn
se tiene un ideal mas alla de la limitacion del mundo aprobar sus ideas o de contradecirlas si no hubiera el ten
% «de que Natorp tomase una divergencia objetiva como wuna o
iprione. 2 2l e . % sicion personal, originindose asi polémicas desagradables. E
Otra razon en pro del manten{mlento de la instruc-3 R G R A R e el
cion religiosa en la escuela consiste en que las repre-3 €l prefacio a la 22 ed. de la Pedagogia Social contra mi crit
sentaciones religiosas estan estrechamente unidas con Tespetuosa y objetivamente fundada, aunque del todo opuest:
otras materias de la ensefianza y apenas pueden se- su punto de vista, que publiqué en la Fierteljahrsschrift ;
pararse de ellas. No sélo Claudius y Riikert, sino tam- w‘:m”}-f_ﬂmftliche f’hi_fosophie. Sus errores en la _apreciacilén
g7 . § o critica los he indicado en mi Aclaracion de dicha revista,
bién Goethe, Schxll¢r, Uhland y en general todos ’los 3 Mo 7or b B b D) Rl e L S
poetas alemanes, tratan en sus libros asuntos que serian
incomprensibles para el escolar y necesitarian de un

comentario historico-religioso si, tanto el maestrc
lla escuela elemental como el de la 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 razoén, en su obra
religion dentro de los limites de la humanidad. También
su Pedagogia social. En ésta (pag. 585) pide una enseifia
religiosa no dogmitica, es decir, puramente histérica |
“la educaciéon publica y general”; pero juntamente con at
. lla “han de darse algunos fundamenfos de -moral... en
‘horas dedicadas a la enseflanza de la lengua materna® |
gina 339). Y en realidad, aun cuando no con un sentido
marcado, mediante una “especie de catecismo” (pig. 338).
Pedagogia social de Natorp rechaza la Psicologia como b
~ primera de la Pedagogia (véase el Prélogo a la 28 ed.). ]
itanto, tiene un punto de partida distinto del de este libro y
funda esencialmente en la deduccion des principios éticos ge

inexactitud en la exposicién de sus ideas.

Como Natorp, aunque no ha rectificado expresamente s
‘censuras en la 3.2 ed. de la Pedagogia Social, tampoco las 1
pite, sino que las ha suprimido, no tengo motivo para reprod
«cir aqui la_defensa que hice de mis opiniones en la primera
segunda edicion de este libro. Natorp insiste sélo en que €l
acepta la comparacion de la sociedad con un organismo, y
que yo se la atribuyo (Pedagogia Social, Pr6logo). Yo he dicl
(pAg. 360 de mi -articulo en la revista) que Natorp, lo misn
‘que Platén, compara al Estado y también a la sociedad (sin s
ararla en esencia del Estado) con un hombre en grande, c

ca base de toda moralidad. Habla alli de “la ilusion de una Etica
cientifica” (pag. 16) y de “lo contradictorio de toda Etica pu- T
ramente natural” (pig. 170). Y parece, por las aclaraciones que
hace, como si la instruccion ética debiera demostrar sencillamen-
te la insuficiencia de la Etica ciegtiﬁm, pero no se expresa comn
claridad sobre esto. Desgraciadamente este nuevo punto de vis-
ta no estd en Forster cientificamente fundamentado.
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~del Cristianismo y la Iglesia, como la His-
rsal sin la historia de la Religién. No se
smo real. Yo debia creer esto porque Platén, al ]
Natorp en su teoria de la virtud, ve las virtudes |
caracteres” en el Estado, al que compara con un
3 xa:mbién se podia esperar esto de un kantiano,
‘ ;ﬁ'm’a fiel juicio) cita esa comparacion de lz
1 organismo como muy oportuna. Respecto a
Tp en dos pasajes de su primera edicién, pri-
& pensarse que cuando se trata de una volun-
g-la sociedad se alude con esto a una “rea-
de los individuos. Pero ;es que “reali-
lismo que.organismo? La unidad organica
7 célu]as a-mmales o entre los miembros de
algo “mrsuco “fuera de los individuos”?
‘Pero hay necesariamente una vida ins-.
una voluntad de la comunidad y una
como si la comunidad fuese un ser
quien subraya), cosa que no es concebible, ¢
forma toma la vida instintiva del indi- |
segun las condiciones que se dan em
;a voluntad y la razén en las mis-
Tegun én(iai'e tnu;e-yo P “Relacién organica
L 1 independiente ?° i
Natorp encontramos los siguientes pasajes:oz.oﬂ(;:;::igo’a Clﬂr
primera edicién, V): “Aqui es preciso una nucys aclaracion 3
sobre los hPchos de la vida social, Ia que Se'prcse;na clcc‘d t-
punto de vista (ia rela;cién,,_mutua entre educacion y con;u Eidesd;
como un gran organ #0.” Dice luego en la pag. 60 de larrll a, i
edicién alemana: “El hombre aislado es sélo una abstracu'e"a':
como.el atomo en Fisica.” Y lo repite mas tarde. Si el }?o(::i
bre aislado es una labstracci&n 1a sociedad debe ser una entidad"’
real, porque jqué nes gueda en caso contrario? Y puesto que
sus partes cooperan y dependen unas de otras, como 1o hgcé
notar Na_.torp, tiene que ser un organismo. En fa pag. 79 a 80
de la primera edicion dice que, “segiim el criterio d;, Platén,
las leyes generales de la sociedad son necesariamente idénticas'
a Ias' leyes' de la educacion del individuo”. En esta opinién que
Platén sostiene, ;no estd necesariamente incluido el concepto del
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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 (s Ensefianza religiosa o no?, Brema, 1905) pre-
tende que en los dos tltimos cursos’escolares se en-
sefie. “Historia Gieneral 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, etc. Pero esos dos
afios no son para ello suficientes si ha de tratarse de
la Iglesia cristiana, haciéndolo mucho mds por exten-
so que de las demas religiones, so pena de ocuparse
exclusivamente de Historia de la Religion.

Pero tales ventajas de la instruccion publica religiosa
no han de hacernos olvidar la importancia de la edu-
cacién moral. Puede ésta influir mucho en el alumno
partiendo (segfin 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-
cibn” ‘el siguiente, que aparece en la pag. 78 de la 1.2 edicién de
Natorp: La sociedad formadora de los individuos es sélo el

" caso mas sencillo, igual al de la célula o de una estrecha asocia-

cion de células en todo el orgamismo (subrayado por mi) de la
vida Bumana en comiin, en la. que no puede haber ningin in-
dividuo o grupo de individuos que tengan existencia y funcio-
nes del todo independientes, sino que sélo las tiemen en. pro-
porcion a sus relaciones icon el conjunto, o sea con la humani-
dad.” ;Puede describirse més 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 v Gertrudis, cap. 1.
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norma este principio de Pestalozzi y que exija cada vez
mas que se parta de la propia experiencia de los ni-
flos (1). Para fundamentar el deber, como antes se '
dicho (pag. 140), debe emplearse este método, pues se
enlaza con las inclinaciones naturales y despierta re-
presentacxones auxﬂ:ares 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-
cién o en los libros, asi también los educandos com-
prenderin mejor y méas profundamente una ley mo-

ral si encuentran ocasion de aplicarla. La instrucciéon .

moral puede proporcionar inmediatamente situaciones
analogas a las indicadas; mientras que la instruccién
religiosa lo hard ‘mediatamente valiéndose de determi-
nadas narraciones que impresionaran sobre todo a los.
discipulos ya mayores.

Se necesita, pues, la instruccion moral junto a la
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 sistematica, concentran-
dose en algunas lecciones, como lo han prescrito mu-
chos, o si debe darse cuando se presente ocasién para
ello, haciéndose extensiva a toda la ensefianza. No
puede ser dudosa la respuesta atendiendo a la hatu-
raleza de la educacién mediata de la voluntad, a la que
pertenece la instruccién moral. La formacién de la vo-
luntad, como hemos dicho antes, debe ser el término
de la educacién y debe llevar al discipulo a principios

(1) Jugendlehre. Véase también més adelante nuestra critica
de la ensefianza de la moral en Francia.
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que, no solo abarquen lo habitual, sino que le dispongan
también para obrar en casos que nunca se hayan presen-
tado. Esto solo 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 l6gico.
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
moral. Este caracter es lo propiamente nuevo, puesto
que se ha dado muchas veces ocasionalmente una en-
sefianza de la moral. Y la sistematizacién no solo hara
que nuestro conocimiento sea mas soélido, sino tam-
bién mas delicado. Hay que reconocer la necesidad de

‘esto, pues la siguiente frase de Jorge Eliot, aunque

muy dura, és desgraciadamente cierta: “Todos somos
por naturaleza imbéciles para los problemas mora-
les.” (1) No nos queda mas consuelo que la posibilidad
de educacién y perfeccmnamlento

Una agrupaciéon de pedagogos mgleses 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, 3
si hay que darla directa y sistematicamente o indirecta e 3
incidentalmente. M. E. Sadler compendio el resultado
en las siguientes palabras: “Entre los profesores ex- ;
perimentados hay completa conformidad “en afirmar

que la “instruccion moral directa constituye un elemen-

1o de gran valor para la educacion, cuando se da en

“tiempo y de modo adecuados,” También” uno de lot
¥

sacerdotes que fueron consultados declard, respecto'a |
las escuelas elementales, “su gran simpatia por las que 2

hacen aplicacién de la ensefianza moral sistematica’ (1).

Espera “‘que se tratara de las partes mas importantes de =
la moral puramente humana”, esforzandose luego en 3

relacionar mutuamente la instrucciéon religiosa y la

instruccién moral. Me parece que éste esta més en lo
cierto que otros sacerdotes a quienes se hizo la con- 1
sulta y que consideraron perjudicial o superflua la en-

sefianza de la moral.

Respecto a la cuestion secundaria de si la ensefianza
debe ser sistemética u ocasional casi todos se deciden
por la sistematica, como ya se ha dicho. Uno afirma
que “‘el alumno, por la ensefianza ocasional, sélo se
wroraliza fragmentariamente” (i 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 Miénchester. Moral instruction and treining in schools, 1,
Introduccién, pag. xriir. Este libro recoge en dos tomos las
ideas 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”.

Rzl
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507! Findlay afirma ‘qué los nifios no estan en con-
diciones para ‘“‘pensar formalmente sobre su conducta
moral” (formal reflection ‘upon conduct) antes de los
diez y seis afios (1). Pero J. H. Hayward lo refuta con
razones poderosas. Efectivamente, me parece claro
que los alumnos estan 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 ahos 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 instruccién sistematica, puesto
que la da unidad y direccién. Con razon hace notar
F. H. Hayward que “los nifios educados sélo por el
habito o por una ensefianza ‘‘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 “‘la instruccién moral directa
mediante parébolas, historias y poesias es mas propia
que cualquier otra ensefianza para despertar la atencion
y 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” (2).

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-

(1) Findlay es un discipulo del pedagogo americano John De-
wey, del que se tratara mas tarde como autor de un plan tecno-
logico de educacion.

(2) Critica de la razén prdctica.
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se pag. 88), piden que el educador no dejé pasar por
alto una cuestion moral que pueda brotar de cualquier’ o
materia de ensefianza. Claro que no debe buscar arti-
ficialmente ocasiones para ello, moralizando a la fuerza. |
Pero Herbart tiene razén cuando dice: “Es condicjén |
necesaria para la convicciéon moral una especie de omni- ¢
presencia del juicio ético.” (1)
Naturalmente, un buen libro es un elemento muy im-
portante de la instruccién sistemética, aunque mas ne-
cesario al profesor que al alumno. Para aquél hay ya :
}ais 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
n.iﬁo, hasta desarrollar de este modo un determinado
sistema. El libro de F. W. Forster que se titula Cien~
cia de la wvida (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. S
Claro esta que én los futuros libros de ensefianza podra ‘
introducirse todavia una sistematizacién mas rigurosa.

(1) Pedagogia general. j
(z). Berlin, 1905. La Lebenskunde de Forster es un extracto |
de ejemplos concretos de su Jugendlehre.

SECCION SEGUNDA

LA EDUCACION DEL SENTIMIENTC

CAPITULO 1 ‘

CONDICIONES DEL SENTIMIENTO

Hemos tratado antes (pags. 67 y sigs.) de las distintas
cualidades del sentimiento y de sus relaciones con la re-
presentacion 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 segiin los distintos
sentidos a que corresponden y, dentro de cada uno de
ellos, se subdividirian segtin la clase de impresion (los
sentimientos actisticos, por ejemplo, segtin la intensidad,
elevacion del tono, timbre, ritmo, consonancia y diso-
tiancia, etc.). Mucho més variada seria todavia la es-
pecificacién 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 representaciéon (1). Dentro de cada una de estas
dos clases puede ser caracterizado el sentimiento, ya por

“representacion” y la “sensa-

(1) Véase pag. 68 sobre la
cién”,
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+ por un complejo que obre como unidad), ya por la for
y modo de union de varias sensaciones o representa

condicionados y como sentimientos formalmente condis

cionados; es decir: como sentimientos de contenido ¥

sentimientos de relacion.

CAPITULO II

FIN DE LA EDUCACION DEL SENTIMIENTO

4

Hablar de la educacion de los sentimientos me parece,:

en general, una cosa antipsicologica. No son fenémenos

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 elementos y de los feno-
menos a que se unen, y mediante combinaciones de los
mismos, que se hallan, en parte, en nuestro poder. 22 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 el sentimiento, valiéndose de la repre-

sentacion, 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) Grunlzﬁge der Psychologie, pag. 554, 2.* ed. ;‘
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te provocarlos mediante una combinacion adecuada de

e i
elementos de la conciencia, o, por lo menos, hacer qu

se CONsServen mucho tierr(lp)o y asegurarlos evitando que
n sus opuestos (I).
ap?irle?icrf d: la é)ducaci()n de los senti.u}ientos se <-1e‘t‘f1:f-
mina por el fin general d.e.la edt_xcacx,c:n,_a saber: "'La
propia perfeccion y la fe11c1dad‘ ajena. e 1
Para ver lo que puede contribuir el sentimiento a ia
obra de la propia perfeccion hay que tener en c.l:l‘el'lta.
primeramente st relacion con la vida f1§1ca. Ya dijimos
antes que no siempre era merta la frase de Spenc;r
de que ‘“‘todo lo que es agradabl_e eleva el tono de
la vida”. Esto no siempre es aplicable al Placgj que:
acompafia a un estado pasivo; pero, en cam.bx‘o, s:erfq?re
sera cierto del placer que va unido a .la- 'act1v1dad flsm.t:
o espiritual, Spinoza hace una _deﬁmcmn muy ;xac .
entre el placer que va acompafiado de paswld? y (tl:e
que s¢ une a la actividad (2). Esta segunda cfase :
placer supone siempre un aumex}to 'de nuestras uegza:
vitales, lo mismo fisicas que psiquicas, pues para Spi-
noza son ambas inseparables (3). Por eso exige tam-
bién que ‘‘apreciemos siempre lo que hay dfe b}:.eﬂt:);n1
todas las cosas para que de este modo_?l sentimiento del
placer nos mueva a obrar” (4)- Ta:mb1en Jean }:’aul con-
fiesa que “la alegria es el cielo bajo el cual todo florece,

(1) Es completamente erroneo lo que 'sostieue“g. Mess:‘:lre,
Grurdziige einer allgemeinen Pidagogik, pég. 75:.“No s; fscn_
aducit nada contra el hecho de que no ext.r»”te educacion ei o
timiento.” Meumann, eén sus “Vorlesungen establecfe' empir ¥
mente la educacion del sentimiento, pero niega también su post
bilidad sobre bases tedricas.

(2) Ethica, 111, prop. 58-50.

(3) Idem, IV, v. 42, ¥ 111, prop. 11 y 12 i ‘

(4) Idem, V, v. 10. WA
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nos es muy dificil

une tan estrechamente a la vida,
siem-

jesarraigar un sentimiento que nos ha dominado
pre, especialmente si se ha convertido en afe'ct_o o pa-
sion. Cambiamos facilmente una opinion teorica que
" 4o haya encarnado en ‘noSOtros; pero no podremos
nunca, sin dolorosa violencia, desterrar una simpatia,
yn amor. Un error se vemnce con facilidad; un odio,
dificilmente. H. de Kleist hace decir a Maximiliano
~ de Freiburg la siguiente frase: “El hombre arroja
E 4] cieno todo lo que llama suyo, pero numnca arro-
liara un sentimiento.” (r) Las naturalezas bien dota- |
das se conocen por la diversidad y viveza de sus sen-
 timientos. Asi, por ejemplo, se ha dicho de Goethe:
“Toda la naturaleza, cualquier hierbecilla, sonido, pa-
labra o mirada, tiene un lenguaje para él y se convier-
tc en imageh y sentimiento en su alma.” (2) Por tant®,
quien quiera que el alumno se perfeccione, es decir,
que ejercite sus ‘facultades, debe provocar el desarrollo
de todos los sentimientos que no contradigan a los fines
de la education,
A esto se objetara que la sensibilidad del alumno para
el placer supone a la vez sensibilidad para el dolor, y
que el hombre muy sensible sufre mas que el que no
lo es tanto. Ello es cierto. Para los kantianos esto 1o
seria una objeciéon. Pero también aquellos filésofos que

i‘r.:nos e'I veneno™, es decir, menos lo insano. Los
haltlleg c1ertdo presentimiento de lo que mas tarde 'se
‘hallado mediante la experimentacio
mentacion, o sea el 'h ‘
14 cion, el ‘hecho
. a;;cuec;tiglacer aumenta las pulsaciones. También est4 di
; con esto un testimoni i 1
con | o que se b }
N asa siempre er
cia, muchas veces e ienci 4
7 n experien in-
terpretadas in, si g ol
, pero, al fin, siempre e :
: ; n hechos: el imo-
nio de la opinién : 1 A Wt i
: popular. Piensa todo el l
e pin ! el mundo que el
dicos(; .de animo influye sobre la salud, y asi Iog mé=
) ienen muy en cuenta el “‘buen humor” del
s tt; ;?;nodug auxiliar para su convalecencia, No hI;a I
;vida o ,Or 1]11? 3..lguna. de que podemos favorecer i!.
rporal haciendo que aumenten las representa ,.

Pero d st ‘
‘sensitiva eiem;:z:iorzzdzoguiliz {’arte ﬁfSica = vy
laciona i nucstra perfeccion, se ‘re-
dique, t;;;n:;fnliia ,Pa“e psiquica. Mientras no perju- |
7 T vié)a flt(?n de esta parte psiquica supone un |
ERl i st ing y tiene ya un valor inmediato, aparte |
realidad, la vid 7 sq_b.re el pensar y el queter. Y, en §
A ;r . da sensitiva es lo mis subjetivo, 1o ;nés ;
B cre;is propio de todo Io que tenemos. El sen-
R A 08 vaioges: el Pensar no hace mas que
o Rankee Sjpz{g. 78). Goethe pone en boca de sy
puede saberlo NS palabr.as (1): “Lo que yo s6
T C]lle;.)](llll‘(‘fl'a, xil corazon lo tengo y{;
amplio; no s pafa' . ?‘?razon’-’ estd en st sentido mas
% total’idqd ;je lre iere _so!o a la vida del amor, sino x
T a eﬂ 0s sentimientos, que aquella época com-
) a en esa palabra (2). Como el sentimiento se

inmediatos?” También Herbart em-
para designar toda la vida sensitiva
delante, en el capitulo sobre “El plan
<t escrito acerca del 4 B C

encierra preceptos morales
plea la palabra “corazén”
del edticando. Véase mas a
de ensefanza”, lo que citamos de
de la intuicién de Pestalozzi.

(1) ' Das Kdthchen won Heilbronmn. ;
(2) Esto escribi6 sobre &l Rosette Stadel. Véase T. Creizenach,

Briefwechsel zwischen Goethe und Marianne von Willemer, pa-

£ina 33.

EI;' Werthes Leiden, 1ib, 11

2) Véase Kant, Trium £ 2 s,

S i L e eines Geistersechers, erliut

raume der Metaphysik, pag. 126: “El corazén del homlfifidurrfh
y y N0

s
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reconocen como fin la felicidad y que, segtin mi opi:
nién, se aproximan més al sentido de la existencia, §¢
decidirin en favor de la riqueza y variedad de la vide
sensitiva y no de la pobreza de la misma. Ziller dedic
todo un articulo a la “extension y pluralidad del inte=
rés como medio de salvacion en las tormentas del des
tino” (1). Cree que esa pluralidad puede procurar una
compensacion a los dolores espirituales, Esto es exacs
to, pues el interés multiple supone también senti-
mientos miltiples (2). El que los posea no podrd nun=
ca llegar a un estado en que la vida no tenga ya ningin
valor para él. Tampoco los utilitarios rechazan la mul-
tiplicidad del sentimiento ; tanto menos cuanto que per-
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 respondera a la ley de la!
evolucion, que como hemos visto antes, aparece en’
todas partes. : S

Pero se preguntard: ; como contribuye el sentimiento
a la felicidad ajena? La respuesta no.es dificil, pues’
la muralla entre el hombre y su préjimo sélo 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 alimentacion. Decia Comte (3): “El hombre, en el |

]

. (1) § 17 de su Grundlegung sur Lehre vom ermehenden Un-
. terricht, 2. ed.
() Véase mas adelante el capitulo sobre la atencién involun-
tana.. basada principalmente en los sentimientos, Y que se pare- §
ce al “interés” de Herbart.

(3) Cours de philosophie positive, phg. 590.

”
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verdadero sentido estricto, es sélo una abstraccion ;lo
que existe es la ' humanidad, especialmente en la esfera
intelectual ymoral.” Y, Wundt' (1)-dice: “El alma jin-
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 universali‘que se ha distribuido entre los in-
dividuos, pero cuya unidad aparece con bastante fre-
cuencia, a pesar de todo, por encima de los individuales
limites. f \ f |

¥ prequamente la comumdad 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-
penhauer considera que la compasion es un indicio de

. que formamos un todo. Quizis 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 compasiéon 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 que tiene horror al 'vacio. No
puede soportar la ausencia de sentimientos, quiere ver
el mundo lleno de lo que él lleva dentro. Deésea que los

(1) Logigue, 2.* ed., 11, pag. 292.
(2) Véase P. Barth, Die Stoa, 2.* ed., pag. 144.
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el .

¢ fortalecen, con lo cual se¢ excluye tarr,lbién al sen-
timiento, que’es el germen del afecto. Sélo un peda-
g0go, Helvecio, se declara abiertamente en favor sm:yn
ditiendo a los educadores teélogqs: “No os empefiéis
eh desarraigar las pasiones, pues son la verdadera base
de la vida social” (1). Jean Paul observal que “nunca
conviene debilitar una fuerza, sino fortalecer su con-
traria, y esta es una idea que nunca se repetird bas-

demas participen de sis conocimientos, como lo indica:
la frase del pitagorico, Arquitas, que antes citamos. Y
todavia desea con mds fuerza que participen otros -de |
los sucesos que le ocurren. La 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 también el que la siente. Este vive en-
tonces, no solo su propia vida, sino, al mismo tiempo, la .
de los demas. Naturalmente, a esto va unide un aumen«:

to de dolor. Peroicomo ¢l 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
dos fines que antes hemos indicado: ampliacién de la
vida o multiplicidad del sentimiento. Debe combatirse
el odie cuando se refiere a nuestros semejantes, pues,
segtin dice Spinoza, como dolor que es, “nunca puede
ser bueno’. Otro sentimiento hacia las personas es el
respeto. No va unido al placer, sino méis 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 todavia a rechazar los afec-
tos, las pasiones, lo. mismo las. que debilitan.:que las

tante” (2). Se refiere a la fuerza de'los sentimientos,
'y' de é1 nos ha quedado esta otra frase: “Se debe ser

capaz de pasiones, pero se debe tanj.bién saber c!o-
minarlas.” Jorge Kerschensteiner considera con razon,
como uno de los cuatro €lementos del caricter “in-
teligible” que nace de la “‘vida represe‘ntatlva.” y asu
vez origina el caracter ético, “la profunda agl?ab.'ﬂldad
del 4nimo’ (3). Se refiere con esto a los “sentimientos
de valoracién, profundos y duraderos”, en virtud de
los ciales no'vuelve a desaparecer la idea que se com-
prendi6 bien una vez. Kerschensteiner tuvo presiente al
decir esto espiritus muy sensibles como los de Sa’n Pas<
blo, Lutero o Schiller, cuyo influjo fué mucho mas ex-
tenso y eficaz que el de aquellos que, poseyendo tal:nblén
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 1a tenacidad en el querer y el obrar, que hace
resaltar Kerschensteiner, sino también la gran fuerza
atractiva y ejemplar que tiene el hombre sensible. K]
sentimiento, que siempre reaparece, obra mucho mag

(1) Helvetius, pag. 38 de su obra ya citada.

(2) Lewvana, § 106. .
(3) Véase Georg. Kerschensteiner, C harakterbegriff und Cha~

rakterersichung, pags. 11-51.
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‘“g,w;nte y es mucho mas contagioso que la 1de‘
pag. 52), robusteciéndose en proporcion al nd-
_FP de los que lo comparten. La reflexion profunda
en la soledad; pero la pasion vive entre las ma
hn aquel “fondo sentimental” que constltuye la
pp;Fdad mas intima de cada uno, se hallan, sin em-
“bargo, mas unidos los hornbres que en sus pensamientos,.
\ porque; el sen‘t:r es un estado menos compllcado mEenos.;

nnsmo por el valor que tiene en si, que por sus conse-
cuencias sociales. Cuanto mas educada esta la vida sen-
iva de un pueblo, con mas seguridad se conservara
",ﬁes:s que J. St. Mill opone al pesimismo (1): “En.
-_qwndo en que hay tanto de interesante, tanto de
adable, tanto que variar y mejorar, puede llevar una -
xistencia verdaderamente digna de envidia, aun el que
lo posea muy modestas dotes morales e intelectuales.”
Herbart ha estudiado los sentimientos baJo el nombre:
ﬂc "mtereses , a que debe responder siempre y por
: 1g’ual la instruccién educadora. Para él, de acuerdo.
~con su intelectualismo, la educacion del sentimiento no
- es una rama independiente, sino que se incluye, un
poco a la fuerza, en la instruccién. Los sentimientos.
este#cos se agrupan en los intereses del conocimiento.
Jtmto a los empiricos y esfeculatwos. Los sentimientos-
rehgxosos pertenecen segun Herbart al interés de la
“‘participacion” : hay que deSpertarlo_s mediante la en-
sefianza 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 méas extensa, por de-
cirlo asi, en la que se incluye también a DIOS Y como

e W TR 5
(1) Utilitarianism, pag. 2.
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2 la ensefianza de ‘13 Historia se liga, para Herbart, la
educacion de este sentimiento y de los demas intereses

“de la participacion, falta luego en las Ciéncias naturales

1a idea religiosa. Sélo puede mt.‘roduc:rla en ‘ellas por .
4na inconsecuencia (I) e :

7]
CAPITULO TII "
PRACTICA DE LA EDUCACION DEL SENTIMIENTO

I

EDUCACION ' DE LOS SENTIMIENTOS SENSIBLES
MATERIALMENTE CONDICIONADOS

‘.,,

Los sentimientos sensibles materiales, que como pla-
cer o 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, segiin la expe-
rien.ia, €stad mejor en un cierto equilibrio de las fun-
ciones. Ademas, 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 el frio, el calor, el esfuerzo, cosa que todos los

(1) Véase mas adelante ¢l capitulo sobre

Los grados forma-
les de la ensenanza”,
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. v
pedagogos, desde Platon hasta Spencer, han exigido al
_tratar de la educacion fisica. Como el dolor positivo ne
respeta al hombre, es natural que se trate de disminuir
habituindole a ¢l (véase pag. 72). Jean Paul (1) hace
notar que los muchachos se disponen de buen grado a
soportar el dolor por propio impulso y desea que el
educador atienda a esto expresamente... La reglamen-
tacion particular y los limites del endurecimiento per—
tenecen a la Fisiologia ; son, por tanto, cuestion de Hi
giene. Sélo la determinacion del fin compete a la Pe~
dagogia. El otro punto de que hablabamos, es decir,’
una cierta sobriedad, especialmente respecto a la alimen-_
tacion, es la finalidad dltima del endurecimiento, en el
mas amplio sentido. Niemeyer (2) ha defendido el pri-
mero la sencillez de vida como parte especial de la
educaciéon de los sentimientos morales, como método
para “precaver el cultivo exagerado de los sentimientos
ligados a los sentidos”. También esta austeridad tiene
relacién con la Higiene, pero, en general, incumbe mas
al educador que al médico, puesto que no se trata aqui
de peligros directos para la salud y la vida. Niemeyer
agonseja el empleo de diversos procedimientos negati- |
vos y positivos para conseguir gustos frugales. Los
primeros consisten en alejar de la vista del nifio las
golosinas v manjares exquisitos. Los nifios no som,
segtin Niemeyer, descontentadizos si no les echa a per- |
der el ejemplo de los adultos. Los medios positivos
consisten en verdaderos ejercicios de abstinencia y son
utiles especialmente para nifios va estragados. Estos

(1) Levana, § 106.
(2) A. H. Niemeyer, Grundsiitze der Erziehung und des Unte-

rrichts, 5.* ed., § 67. En Comenio aparece ya una breve indicacion
sobre esto: Diddctica Magna, cap. XV, § 10,

‘ejemp
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ejercicios podran  tener la iox;r(;\;md
viendo los mifios mutuamente sy g
e jo. resistir mis tiempo el hambre. Po::“ ensibilidad
les debé enseflar ‘a no envaﬁ;ece‘lo'zescelitfgos -sde1 s
g .‘ / ’
iy '105 e tf’:izshgizeianfbién notar Niemeyer queé
e eje::l;le?vzilrse. sin embargo, cierta delicadeza p:;ra
'ld(:) emies sensiblés mas fino§, pro;u‘rg(r;d; que no de
i ¢l endurecimiento en insensibili a.. iy R
ol los pedagogos estaran conformes con €l. tu
TO(}_OS ::hgado desflora anticipadamente much((i) c}e
& m:(:fn edad posterior influiria con el encanto e;e:,
]nom('le“dad sobre los sentidos menos g’astados.;ezr‘:‘;snmu:
- erimentar un placer tendra que au "
o tod xcitantes, y, por tanto, sera esclavo de cosz
CITO 1'05 if:a mora’lmentc caras. Como F. A. .L-angde él)-
T‘:: 0cn;n rzz(m, la antigiiedad busco la {e}1c1das “:(S)_
ix;{nuyendo necesidades, mientras que l(i)ja:e:lﬁ’ggmﬂa
dernos, “especialmente el presente, a:,ip it
por la multiplicacion 'y el atxmet:nt() erm1 brom’o =
cuales, con'la repeticion, se comnerteln anyﬁguos ]
necesidades nuevas. Fueron, put.es‘,h oﬁe gl
sabios' que nosotros, porque lo que ha lleg

cesidad no constituye ya un placer.
11

LOS SENTIMIENTOS SENSIBLES

e  juego, compi-
quién logra, por

EDUCACION DE ‘
FORMALMENTE CONDICIONA DOS

A los sentimientos formalmente condicmnad(‘)ﬁlcpe]r:-]
tenece todo el amplio campo de 1a belleza sensible. 1o

éti ant no
pensamiento fundamental de la estética [ile ‘K:qadén
es exacto del todo, pero si en gran parte. La sens

(1) Historia del materialismo, 11, pag. 458,
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| distinguen el color blanco y el negro con exactitud,.y
‘:.Ies dan estos nombres. Los demas colores :iprenc!zn 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-
. pién el sentido de las formas adquiere mayor delica-
-f deza (2) durante el tiempo escolar. La vision clara de
~ la perspectiva no aparece hasta los cato'rce afos. :
Pero muy frecuentemente no necesitan estos senti-
. mientos ser educados, sino mas bien reconocidos. Mu-
chos nifios sienten el encanto de un paisaje, quizd 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”. Pero una pala-
bra de quien se exprese en términos analogos a lo que
" el 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 nifios recibiran casualmente tales
_auxilios, tiene que prestarlos la escuela. Las lecciones
de canto.y dibujo daran multiples ocasiones para en-
caminarles a lo bello. Pero también en cualquier otra
_enseflanza, especialmente en la del idioma materno y en
la de 1a Historia Natural, el maestro educador, en cuan-
to vea un motivo estético, hara una llamada, explicando
lo que produce ese atractivo, por ejemplo: la simetria
v la asimetria, lo arménico e inarménico en los eolo-
res, lo monotono y lo ritmico, lo plastico y lo fantas-
tico. Puesto que las impresiones estéticas forman parte

aislada no siempre tiene, como opina Kant, un atrac-
tivo que despierta nuestro interés, es decir, nuestro
‘deseo; sin embargo, ofrece por lo menos el caricter de
objetividad y de independencia que distingue a la
impresion estética. Un color, un sonido, aislados, son
agradables y hasta hermosos segin una mas libre
acepcion; pero no ‘se nos presentan tan sustantiva=
mente independientes de nosotros como un compleja
de sensaciones, por ejemplo: una melodia, un cuadro.
En éstos existe una idea, una forma, que se manifiestan.
en seguida ~omo emanadas de un espiritu anilogo al
nuestro, independiente de nosotros, ¥, sin embargo, tan
semejante, que le seguimos con gusto. La antigua de-
finicién neoplaténica de lo bello “como aparicién de
la idea d: 12 percepcién sensible”, continuari siendo:
exacta si seé comprende la palabra “‘idea” en un sen-|
tido mas 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. “Si.
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 reaccién subjetiva a una impre-
s?c')n nueva (véase pag. 68). Y, por tanto, a una va-.
r.1aci6n 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., : :
'Hasta €s necesario aprenderlo. Los nijfios diferen-
clan poco cuando van a la escuela. Primeramente solo

(1) Véase Meumann, Forlesungen, I, 22 ed., pags. 229 v 240.
(2) Idem id. id., pag. 269.



‘¥70 BARTIT

e la instruccion, se estudiaran luego detenidamente '
la didactica. Aqui hay que afirmar sélo lo que he
ahora se ha combatido frecuentemente: que la educs
¢ion en general y la escuela en especial no deben
sar por alto en modo algupo los wvalores estétice
desenvolviéndolos, por el contrario, siempre que s
posible sin gran pérdida de tiempo. Puede asi la escue
abrir al nifio un nuevo horizonte espiritual que '
pleando una expresion vulgar— adquirira gratis, es de
cir, sin un esfuerzo fisico o psiquico especial, un -5::
campo que se le ofrecera en todas partes invitindole ;
permanecer en él. 7

principios generales. Nosotros aspiramos a que la w t
‘}untad conquiste la virtud, es decir, una disposicion
duradera; y asi también queremos que el sentimiento
sea un estado duradero, una aptitud permanente para
apreciar hasta las menores diferencias. Pero asi coma
1o podemos educar la voluntad por un influjo inci-
dental, sino sélo por un habito constante, del mismo
modo se?-ia intitil excitar ocasionalmente los sentimiens
tos estéticos. Las investigaciones que se han hecho has 2
ahora.sobre la facultad estética del nifio se limitan séla
a_la pintura (1). Hacen que la atencién del nifio se di-
wvida 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 crie
t:'cos, interesa m}mho menos que el objeto mismo. ; En-
sayese una vez siquiera con objetos naturales (animales
o plantas) y con los paisajes reales en que los nifios:
se encuentren! Entonces desaparecera la dualidad ‘de |

(1) Véanse, por ejemp!o, las experiencias de que habla Meu-
mann en la obra citada, pags. 592, 609. : '

.objeto
estéticos excelente

reales. Sirve de n¢
talmente a recorrer un Museo. Sélo podran adquirir una

' ensibilidad estética, una disposicion solida para lo her-
‘moso, observando constarntements la belleza en la na-
turaleza que les rodea, en los objetos de la ensefianza,
" en las cosas de la vida diaria. Y para la vida tendra
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y representacién, y los nifios formaran juiclos
s. Lo principal son esas impresiones
muy poco el ilevar a los nifios inciden-

solo valor un sentido de la belleza que haya nacido en.

~ la vida misma,

ITI

EDUCACION DE LOS SENTIMIENTOS REPRESENTATIVOS
MATERIALMENTE CONDICIONADOS

Los sentimientos que acompafian a las sensaciones se
continian después merced a las representaciones. Sin.
embargo, no hay ninguna razén especial para cuidar de
tales sentimientos representativos, pues mas bien, como-
se ha dicho antes, debe el educador aspirar a debilitar,.
por medio del endurecimiento, los sentimientos ligados
a los sentidos inferiores, especialmente al gusto y 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
‘mas elevadas y sus sentimientos correspondientes.

Por otra parte, hay una clase de sentimientos que,.
si bien provienen de las sensaciones de los sentidos, son
mas importantes que todos los demas. Nos referimos
a los sentimientos personales, es decir, a los sentimien-
tos que acompafian a la representacion de una persona.
Fsa representacién 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 }ersonale: pertenecen a los ““sentimient
de contenido”.
" La persona a quien mejor conoce cada cual es
“mismo. Todos tienen “un sentimiento de si mismos

‘miento es demasiado intenso. Con razén dice Ch. Ry
llin (1): “El rasgo dominante del caracter del alumg
es el orgullo y la vanidad.” La conciencia del yo ocuf
<asi siempre una parte muy grande de la conciene
total del educando, quien concede demasiado valor
sus facultades y disposiciones. Lo primero es un obs
taculo para la voluntad social, lo segundo impide
aumento de la propia perfeccion. Por tanto, amba
<ontradicen el fin de la educacion. ,

Conforme con su Etica cristiana, la Pedagogia de I
Edad Media consideraba al orgullo, es decir, un concep:
to demasiado elevado de si mismo, como el peor vicio
¥ la modestia como la virtud suprema. Con esto llega.
ba a destruir toda conciencia propia, convirtiéndola e
desprecio de si mismo (2). Pero esto es imposible psis
colégicamente. Todo el que vive debe hacer cierto apre-
cio de su persona. Y precisamente santos tan modestos
como San Agustin tienen una profunda humildad con
relacién a Dios, pero una gran conciencia de si mismos
ante los demas hombres. Y aun cuando fuera posible la
humildad en todos sentidos, seria 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. 1
(2) Véase P. Barth, Die Geschichte der Erziehung in sozio-
logischer und geistesgeschichtlicher Beleuchhmg, capitulo “ So-'
bre la educacién en 1a Edad Media”, pags. 102, 196. k-
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' ;{tampoco- tendra voluntad. Asi el ;edtlmador habra de.
influir para despertar en el educando cierto sentimientor
fde si mismo, procurando/ que conserve la represpni:.a:,
. cion de los méritos propios, que todo el munc!o ties
" ne. Por comparacién con los demds, al que se inclina,

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+
~ bres, sino con el ideal del Bien,

r{ ;!J’i
Si la primera clase importante de sentimientos. per+

sonales ha sido la de los que se relacionan con el propio-
yo, la segunda sera la de'10s que miran a nuestros:se-

mejantes, y la tercera, la 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.
el placer y dolor que experimentan los otres, no solo en.
¢l momento en que observamos sus dichas o desgra-
¢ias, sino también después, con el recuerdo permanente..

Conocido es de antiguo que los nifios no son compa-
stvos, Asi dice Lafontaine: “Esta edad es' despiada-
da.” (1) Y Victor Hugo: “Yo era nifio, era pequéfio;
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 age est sans pitié”, citado por P. F. Thomas, L'édu-
cation des sentiments, pag. 198,

(2) Véase Thomas, pag. 200.

(3) Idem id.
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tormentos que: prepara el hombre para el hombre (1).
. Solamente en el curso del siglo xix se ha admitido en
s Codigos, de los pueblos cultos el- castigo para la;
rueldad hacia los animales (2).

No debe éxtranar por esto-que el nifio, “un pequeiio
alvaje”’, como dice Spencer (3), muestre cierta ale-
: ';g,;ia instintiva, si no en la tortura de sus semejantes,
por lo menos en su desgracia, a pesar del poder de la

erencia. Los nifios son particularmente malignos para
‘con los otros nifies. Esta malignidad es quiza la cruel-
:d, inevitabe en la histori:‘ de razas y tribus, pero
debilitada. por la herencia. Asi como la timidez de los:
nifios representa, ya atenuado, el terror ante el hombre
de otra tribu (4). También aqui debe ocupar el primer

que‘el animal es un ser sensible como el hombre. Eq
tonees basta, la ‘mayor parte de las veces, una adves

‘tencia del educador. Este mismo medio hay que empl

malos presagios. En cuanto al perjuicio, deben mog
trarse los hechos Opuestos, por ejemplo, la utilidad de
sapo, as_i como la del topo, para la destruccién de inse
tos nocivos 'y de' sus larvas, Respecto a la fealdad, ha
de advertirse que la'naturaleza no crea nada propia~
mente feo, que nuestras ideas de 1o bello son dera~ :
siado limitadas, que en todo caso lo bello es 1o adecuado ‘ (1) Sobre la an‘tigﬁeda.d. véase T. Gomperz, Groechische Dey: -
5 B Rer, 11, 28 ed, pags. 10 a 22. Sobre la Edad Media. P. Barti
.~ (“El problema del progreso moral de la humanidad™), en la
- Viertelfahreschrift Fiir wWiss:, etc., pag. ob.
© (2) La finica excepcién la constituye Inglaterra, que ya tenia
- e el siglo: xvirr una ley contra la crueldad con los animales.
~ El primer Estado. de Alemania que introdnjo una ley de. esa;
lase fué Sajonia en 1838; después, poco a poco, le imitaron los
- demas, Francia, basta 1850 no establecié castigos para el que
ormentase a- los animales; Ttalia, principalmente desde: 1850,
Ctoétera. Viéase ‘R, D, Hippel, Pic Tierguiilerei in der Gesetsge-
bung, pags. 3,48, 53 v 57.
3 (3) Die Ersiehung, Pag. 213: “En sus primeros afios todo
. hombre civilizado ha pasado por aquella fase del estado primi-
b tivo que corresponde a sus antepasados salvajes cuyo sucesor
o, Asi como- el nifio se parece mucho al salvaje por 10s ras-
I 80s fisondmicos de la cara —nariz aplastada, remangada, labios
e gruesos; ojes muy-abiertos, angulo facial ‘menor, etc.—, ‘asi tam-
* bién se le parece en sus instintos.” Lo mismo dice en su Sistema
" de Filosofia-Sintética,
‘ (4) Segiin J. M. Baldwin, en su obra La wida social y mo-
g ¥al..., etc. (8 130);0la timidez primitiva: que ‘el nifio miuestra ante
los extrafios es-un: resto/ hereditario de - la filogenia animal;

‘que, segun’nuestras ideas, nos parece feo, y que, sint
-embargo, en ciertos movimientos, por ejemplo,; en sy |
vuelo, resulta hermoso-o»por’ 1o menos intereéante ¥
nunca desagradable a la vista, Y- €N cuanto a' los anj.
males realmente perjudiciales, enséfiese que debe ma. "
tarseles ripidamente y sin tormefitos. 4

Asimismo esté débilmente desarrollada ey el ‘nifio la |
compasion hacia los demas hombres. Phrece que el in-
dividuo repite también en la vida sensitiva, 1o misme
‘que en la concepcién del mundo, el proceso evolutivo de
la especie. El hombre primitivo es Mmarcadamente cruel.'-"
t?.nto para si como para los otros, y ve con indiferep- .
<ia la crueldad de un tercero () La antigiiedad clisica. |
la Edad Media y aun la Moderna, estan llenas de lo; \

(1) Véase z. Dimitroff, Die Geringschiitsung . g, menschli
chen Lebens und ihre Ursache bei den Na!urvafker, pég. 108
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lugar la instruccién. Los hombres sufren 'ya bastang
por obra de la naturaleza y del destino para que tes
gan que aumentar los sufrimientos perjudicindose ung
a otros. Mds bien deben defenderse en comiin del dolor
que es un factor tan importante en la existencia. Ade
mas, estin relacionados los hombres estrechamente, j
el dolor de unos cae de rechazo sobre los otros. ““Si ty
camarada es pobre Ya no estara bastante ‘alegre parg
jugar, contigo.” Tales pensamientos son también evi
dentes para un nifio. Mas dificil de combatir es el sent

tar lo que otro tiene. :

Y cuando no baste la instruccién, se acudira también
al ejemplo. Si el educador mismo siente compasiér; '
la manifiesta, pronto le imitara el educando, pues la
compasién es contagiosa (1).

La segunda mitad de la Simpatia es la satisfaccion
desprovista de envidia del que ve la alegria del pro.
jimo con los mismos 0jos que la propia. Esta se en
cuentra con menos frecuencia que la compasion. “Para
compartir el dolor basta ser un hombre; pero para
compartir la dicha es preciso ser un angel”

por lo que se llama “organica”. Pero la timidez posterior, que’
€5 ya més consciente (“reflexiva”) la explica como herencia

humana, por el temor ante el extrafio, que siempre 'es un ene- ©

migo. -
(1) La pitié est contagieuse, Thomas, pig. 201,
(2)  Célebre frase de Jean Paul en el Hesperus.

-

PEDAGOGIA 177

ponde a un grado de madurez moral que sélo se ad-
quiere aprendiendo a considerarse a si mismo y al pré-
jimo como elementos de un todo 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 religién; y para aquel
que ha logra‘do 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 cleva sobre nosotros mismos y sobre nuestro egois-

mo. Por lo menos los nifios ya mayores sienten carifio y
entusiasmo hacia su pueblo y su patria, sentimientos que
el educador debe utilizar y mantener como contrapeso
2 las tendencias mas ruines y mas bajas.

La simpatia ‘es en si y por si una disposicién con-
veniente del educando, pues, como antes dijimos, evita
el empobrecimiento de la vida; pero, ademas, tiene
importancia ética, porque impulsa a acciones morales
y lleva al servicio del préjimo. Esas acciones son afin
mas frecuentes que la simpatia. A menudo provienen
de una direccién natural de la voluntad, o sea la incli-
nacién a ejercer dominio sobre nuestros semejantes.
Pero, después de que se han llevado a cabo, tienen
siempre como consecuencia cierta simpatia hacia el que
fué objeto de ellas. “El que obra bien —dice Aris-
toteles— ama al que beneficia, como el artifice a su
obra.” (1) Por esto, para desenvolver la simpatia bas-
tard con provocar la acccién correspondiente. Ya el nifio
seguird 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

(1) Ethica Nicomachea, IX, cap. VIL
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ue ame algo; pues, en los nifios, el acto d
la inclinacién.” (1) Esta es la misma autosu
i ﬁque la ecolalia supone en los nifios (véase
na 50). Y la benevolencia aumentara también en .
~ tension y profundidad con esas acciones buenas.
dear, aumentari la benevolencia sentimental, de qu
aqui se trata, y con ella, a la vez, la intelectual, que e
- una de las cinco ideas de Herbart, asi coro una de. la
seis virtudes o disposiciones volitivas que antes se
taron (véanse pags. 94 y 95).
Si los sentimientos positivos o de simpatia crecen de
este modo, a la vez disminuyen los negativos, los sens
- timientos de odio. El odio no es natural en el hombre,
- Se excita por la colera, por el disgusto que produc
* las acciones que nos ofenden. Nace de la colera cuande
_ €ncuentran obsticulos los actos de defensa o venganza
‘2 que ésta impulsa. Por consiguiente, el odio, como
lo ha definido con mucha exactitud Th. Ribot (2), es
“una forma de 1a colera detenida, el producto de u

mismo en los nifios cuando no sufren ningin perjuicio,
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, Levana, § 121.
(@ La psicologie des sentiments, 22 ed, Paris, 1807; pagi-
Nas 229 y 271. El concepto de Ribot es casi el mismo que el de
lo§ estoicos que definen el odio como una colera que ha echado.

€n cambio, a la' colera como secundario, o sea como Ia aspira-

cién de hacer dafio al que odiamos. Véase Spinofa, Etica; pii

Prop. 4o.

)
~

obsticulo en su desarrollo”. En los hombres que viven:
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‘dos métodos citados (véase pag. 156). Los nifios com-

rendeil muy’ pronto la necesidad de los otros actos
humanos. Puede explicirseles 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-
. ‘derd que no debe odiar a quien no hace dafio volunta-

- riamente, como en sus primeros afios odiaba a la mesa
- porque habia tropezado en una de sus esquinas. Tra-

tindose de muchachos ya mayores también seri conve-

- niente recordarles que la célera y el odio, como todas
* 1as pasiones, sélo nos dominan por nuestra debilidad y

no por nuestra fuerza. :
A la tercera clase de sentimientos personalés perte-
necen los que se refieren a los superiores. Quedan in-

'~ cluidos en el concepto del respeto. Este mas bien que

un sentimiento es un afecto despertado por la idea de

- la superioridad, especialmente cuando encarna en deter-

minadas personalidades. La superioridad, aun cuande

' es perceptible por los sentidos, no pertenece propia-
- mente, sin embargo, a los sentimientos sensibles. Las

teorias estéticas colocan casi siempre la superioridad, 1a

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:
sién inmensa paraliza nuestra fantasia, porque com32
prendemos que no alcanza a ella nuestro pensar, y el

STy ; 2

(€9) Véase Spinoza, Etica, III., Prop. 49. r &f iy prgelins
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poder inmenso nos indica que somos muy débiles e
significantes a su lado. Pero el primero, al que Kai
llama ‘“‘sublime matemético”, acaba por llevarnos .
.concepto del infinito, con el que la razén supera a tod
las representaciones de la fantasia. El segundo, “‘su
blime dinimico”, segin Kant, nos hace pensar en
nosotros estamos sobre todos los poderes naturale
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 ca c
experimentamos cierto placer, y de esta mezcla de p
cer y dolor nace el verdadero sentimiento de la su
midad (1). :
De este modo, la superioridad, que primero se ng
comunicé por los sentidos, ya no es una impresion d
esa clase, sino que se nos da mediante las representa
ciones que se enlazan con ella (2), pero tampoco
la forma de unién de las representaciones, sino por
contenido, por la importancia que tienen para nuestr
vida. Y esto se aplica muy bien a la superioridad qu
no adquirimos por los sentidos. Asi sucede con !
personalidades que nos parecen superiores, pues se q
presentan como tales, no por la percepcion que tene m
de e'Ilas, sino por lo que de ellas pensamos, y realmenti
aqui como alli, existen placer y dolor. El dolor provien

gl)- La explicacién que antes hemos dado de la superiori ;
coincide con la de Kant. Sélo se aparta de ésta en que, se
Kant, el pensar conducel a la consideracion del poder mot
del hombre, mientras que a mi me parece que mas bien hace pen
sar en €l total poder espiritual del hombre, incluyendo, por tantog
el poder técnico. .‘
(3) Véase Kant, Critica del juicio, § 28: “Por tanto, la St
blimidad no existe en ninguna cosa de la naturaleza, sino qu
s6lo esti en nuestro espiritu, es cecir, en nuestra conciencia.” L
.mismo en la pag. 08.
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de la conciencia de nuestra debilidad ; el placer, de

~ puestras facultades espirituales. Pero como éstas nos

parecen siempre menores que las de las personas a
quienes respetamos, no puede ser en este caso 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 superiof.

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 representacion 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; do 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
condicion esencial de la humanidad. Para él, el respeto
es “lo mas importante de todo, 1o 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 Ia rasén prdctica.
(2), Wilhelm Meister, Wanderjahre, lib. 11, cap. L. 3

Ry ots
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tadas. Las personalidades reales que constituyen la s
ciedad del nifio no despertaran todas respeto y acasg
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 cuando
el educador conczca una persona que inspire respeto
v que esté dentro de la 6rbita del educando, no debera
perder la ocasién de mostrarsela. Ademas, el propi
educador, especialmente si es anciano, podra manifes
tarse de modo que se rodee de un ambiente respetable
sobre todo en los momentos en que él mismo estd 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, Socrates. 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 impresién de la superioridad total de su ca-.
racter. Esta sera 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 detendrd largo tiempo al tratar de los héroes mas
grandes ; pero, naturalmente, como hay muy pocos que
lo sean, mostrara también al nifio el mérito de las figu-
ras histéricas de importancia secundaria.
La figura histérica de Jestds, como hombre perfecti- :
simo_, grande en sufrir y en obrar, eén pensamientos y
sentimientos, inspira todos los afectos positivos, no sélo
la simpatia, que puede elevarse hasta el amor supremo,
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también la veneracion. Y, en realidad, el cuadro de

sino .
r estudiemos

su vida sera tanto mds eficaz cuanto mejo
los hechos y circunstancias histoéricas (I?. ‘
Mas las personalidades propiamente ideales no son
las histéricas, sino las que se han forr{::ado por un .pro~
ceso de personiﬁcacién. Tia unidaq volitiva y consciente
que primero nos da la experiegcla, 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 (vease pag. 1I); -
sino que es un miembro de un todo superior de la so-
ciedad, organismo espiritual (2). I?cha:rna ésta en el
pueblo, conjunto de distintas organizaciones. ’I_‘oda co-
munidad tiene una voluntad y una conciencia de st
misma: su pasado'y su futuro. Y aun cuando no ?sten
tan subordinadas a ella las unidades como 1_0 estan ’al
hombre sus miembros y actos particulares, 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

' <ociedad mas visible y concreta, se nos represente

como una personalidad, ni que la poesia y la historia

y las artes plasticas la consideren como tal. ":['ambién al
nifio se le aparece como personalidad superior, .p:uesto
que excede muchisimo a lo individual en exter.ls.lon es-
pecial, en duracién temporal y en poder espiritual y
fisico. El alumno sentird respeto hacia ella. Y ell ec.iv’.l-
cador tiene que cuidar de este sentimiento, ampliacion

(1) Véase més abajo el capitulo sobre la ensefianza de la re-’
npie Dé; d lib i

(2) Véase la pag. 12 de este libro. ; :

'(3)  System der Philosophie, 2.* ed., pag. §25, Véase P. Barth,
Die Philosophie der Geschichte als Soziologie, 1, pags. 152-156.
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de nuestra vida en un gran todg inmortal. Porque esti
sentimiento nos hace pensar en todo y olvidarnos d

nosotros mismos, elevandonos sobre el egoismo limi

es un sentimiento muy esponténeo y de gran valor étice
cuando no degenera en desprecio de las demis 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 pag. 144).Y esta intuis
cibn sera siempre la de una personalidad; porque también
- la idea que el adulto se forma de Dios suele 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 eminentice
o elationis, la via negationis y la via causalitatis (1).
Este tiltimo método consideraba a Dios como el fun-
damento del mundo (2). Los otros dos servian para
hacer que nuestra fantasia se representase a Dios atri-
buyéndole todas las perfecciones humanas en el mas
alto grado y negandole, en cambio, los defectos y li-
mites. Y aun asi sucede ahora. Dios es el ideal humano’
intuitivamente considerado, ante el cual nos sentimos
pequefios y anhelamos llegar a ser grandes. Esta dispo-
siciéon 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,
fen, pag. 366,

(2) Véase Hoffding, Religionsphilosophie, Leipkig, 19or; pa-
gina 31.

Einleitung in die Geisteswissenschaf-
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en nuestra nifiez, para que cuando, al sentir mas tarde
fa mostalgia 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 tratard 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-
tivo (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 que el educando
debe adquirirla para “poseer duraderamente™ lo que
ha “heredado de sus padres”. Esta adquisicion va unida

(1) Véase mas adelante el capitulo sobre “Conocimientos y
artes”,
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. por la ley del contraste, el placer, la calma y la disten-
sion consiguientes (véase pag. 73).

Por tanto, es muy natural que la instruccion vaya
acompafiada de un placer duradero para cada solucién
hallada a un problema. Supongamos, por ejemplo, que
se han visto en Zoologia los conceptos de antrépodo y
molusco, y propone el profesor el problema de encon-
' trar el tipo a que pertenece el cangrejo, animal raro,

que inspira dudas, puesto que vive en el agua y, sin

embargo, no se asemeja a los peces ni a los moluscos.
- Seguramente que el alumno se alegrara cuando haya
- averiguado que el cangrejo debe incluirse entre los an-
- tropodos, dandose cuenta de que (aparte del tamafio)
- se parece mucho su forma a la arafia y fijaindose 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-
- 8ién, 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 timon. 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
€l sabia.

El segundo sistema a que da origen el pensar es la
Etica. Tos sentimientos formales que  tienen su origen
en la construccion de las teorias éticas son también
muy eficaces. Producen placer, tanto la consecuencia
- de las proposiciones que se deducen de wun solo, princi-
- Pio, como la armonia mutua entre las mismas 'y’ st

a vivos sentimientos, a los verdaderos ‘“‘sentimientos in
telectuales”, aplicando adecuadamente este término, qus
antes se usaba muy general e independientemente.

Toda ciencia puede ser descriptiva o explicativa. Lz
descriptiva trata de lo comin en las cosas, es decir, de
sus especies y clases; la explicativa, de lo comin en los
fenémenos, es decir, de sus leyes. Tanto la una como la
otra, producen una economia de fuerza, como dice
E. Mach (1). En la Botanica, por ejemplo, el concepto de!
especie hace posible representarse, valiéndose de ciertos;
caracteres, multitud de plantas analogas sin tener nece-:
sidad de conocer a cada una en particular, cosa que no;
se lograria en toda la vida: La ley me da lo esencial
de un fenémeno, y en realidad no sdlo 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. E1
placer sera mas fuerte si antes se habia producido un_
estado de malestar debido a la confusa multiplicidad
y a las impresiones contradictorias que engendran la
duda. Ese estado, no so6lo se caracteriza por el dolor,
sino también por las otras dos dimensiones de Wundt, |
la excitacién y la tension ; de modo que, cuando se pro-
dujo duda y confusién, se sentirAn con mayor fuerza, |

(1) Die Prinzipien der Wirmelehre, 2.* ed. pag. 301: “Los
métodos mediante los cuales se crea la ciencia son de natura-
leza econtmica.” Véase también E. Mach, Die Mechanik in ihrer
Entwicklung, 3 ed, pag. 471: “Toda ciengia tiene que suplir
0 economizar experiencias.” Indudablemente, para Mach, lo que
economiza fuerzas es idéntico. Pero en contra de esto debe pen-.
sarse que en realidad toda nocion o principio cientifico economiza
fuerza, pero no toda mnocién o principio que economiza fuerza es
cientifico. > :
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aplicacion coherente a los casos particulares de la vid:
Claro esta que estos sentimientos no son los tnicos qu
producen un sistema moral. El influjo producido pe
"la elevacion del fin moral (que pertenece también al

mas importante, lo mismo que la conciencia, sentimient
que se relaciona con una accién aislada (véase pag.

ético. Es, por fortuna, muy natural que al hombre I
agrade la consecuencia. Todo el mundo comprende qu
la consecuencia constituye una fuerza, mientras que

sistemas éticos como los de los estoicos, Spinoza ;
Kant, deben su atractivo a su consecuencia interna.,
que estima la consecuencia en otros, llegara a estimarle
en si mismo y a obrar segun esta estimacion. :

Los sistemas religiosos tienen grandes relaciones cox
los éticos. Ya hemos hablado del “respeto”, sentimiente
que se manifiesta en el contenido de aquéllos (véase p:i
gina 184). Su forma es analoga a la de los sistemas cien=
tificos. La religion busca, lo mismo que éstos, la unidad
€n la diversidad de cosas y fenémenos de la naturaleza;
se preocupa menos de esa unidad en la relacion causal
que en la final, 4un cuando en ésta se puede contenef
aquélla. Pues lo que es adecuado al fin puede nacer,
naturalmente. Pero la religion sobrepasa a la natura-
leza y se propone hallar también la unidad en la vid
humana. Aparta las contradicciones que la ciencia
deja todavia en pie, especialmente la que existe entre €l
mérito y el destino, contradiccién que desaparece ef
un mundo trascendente. Como la unidad es descanso,
la idea del descanso nos serena. En el sentimiento fo
mal de la unidad del concepto religioso del mundo sé
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pasa en su mayor parte la frase de que “la paz de
Dios esta por encima de toda razon™ (1).

El arte, en cuanto se dirige al espiritu constituye
la otra esfera creada por el pensar. Realmente son muy
dificiles de separar en ¢l forma y contenido. Cuanto
més espiritual es una obra artistica influird mas me-

" diante su contenido o mediante las ideas que éste des-
pierta en nosotros. Un drama influira primero en nos-

otros por el sentimiento que nos produzca su accion,
pero a la vez por su estructura arménica 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 atencion 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-
truccién mas de lo que hasta ahora se ha venido hacien-
do, utilizindolo para fines pedagégicos. 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, segiin Goethe, flotaba so-
bre la Etica de Spinoza. También el sistema de Spinoza es rigu-
rosamiente unitario.

S
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déjica, es verdadera en el fondo: “Los grandes
samientos salen del corazon” (1).. 4

(f) “Les grandes pensées viennent du ceeur.” No hay expli
cacion mejor para esta frase que el modo de ser y obrar d
Pest?lloz_zd. Este tenia pocas dotes intelectuales y entendia poc
de ciencia y arte. “En toda su vida no llegb a dominar la or
tografia alemana.” (Véase la biografia de Pestalozzi por F. Man
E] berlinés Soyaux, que le juzgd con simpatia e inteligencia, se!
gin su propia observacion, escribia de é en 1803: “Carece de
-t?.l modo de las aptitudes elementales, que sus buenos amig‘
tienen que corregir las faltas -de ortografia y de lenguaje
‘parte de sus manuscritos.” Pestalozzi dice de si mismo: “Para
facilitar mi trabajo escribo en pliegos sueltos y tengo que des-
perdiciar muchos para aprovechar pocas lineas. Es increible cuin
dificil y fatigoso trabajo resulta para mi el pasaje mis senci-.
llo.” (En una carta a Ph. E. de Fellemberg el 15 de noviembre
.de 1793, citada por Mann en la obra dicha) Pero su corazén,-"
su. amor, le concentraba en el problema de ayudar al pobre puev:
‘blo. Este problema le llevé a la educacién, le hizo meterse en
1_a yida. real de los nifios para encontrar el medio que pudiera meif
jorar su estado: la propia energia, como él llama a la actividad
inte::na. Era insuficiente su educacién elemental para sugerirle los i
medios de despertar esta propia energia, pero el fin estaba perfec- "
tamente establecido. Lo habia hallado participando de la vida de
lmiﬁos‘. La gran idea le habia salido, efectivamente, del co-
T >

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 pag. 12.) De conformidad con este
fin estan los fines superiores de la Etica: la propia

. perfeccién 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 educacion 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
estos 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-
éigkeiten, es decir; aquellas destrezas, habilidades o aptitudes des-
arrolladas por el ejercicio. que son préicticamente necesarias para
la cultura. A falta de nombre mejor las llamaremos en cas-
tellano ‘artes, como ‘el arte de leer, el arte de escfibir, etc.—
(N. del T) ' : : HIRE :

f
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R
fin superior de la Etica, de la perpetuaciéon de la sg
. ciedad, podemos adquirir el contenido especial que ¢
este capitulo debemos dar a ideas tan generales.
Una Sociedad existe interiormente por la union

" aquélla. Si recorremos la historia de las sociedades hu-
manas, veremos cuan diversas han sido sus ocupacio-
nes. Las actividades a que el hombre debe su manu-
tencion son, sucesiva o simultaneamente, pesca, caza,

SR

At A5 o8

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 e§
fuerte, como lo exige la Etica) aspirari a conseguil
aquellos medios para si misma, sin descuidar nunca
a los demas. Pero como la voluntad buena y fuerte
puede estar ciega, no es suficiente para el logro de es
tas aspiraciones. Es preciso afiadir, de una parte, e
conocimiento del objeto a que se dirige 1a lucha por la
existencia, y de otra parte, el conocimiento del mundg
como un todo, en cuanto que contiene fuerzas enemi-
gas o aliadas (dioses), asi como también la adquisicién
de las artes necesarias directa o indirectamente a esa
lucha por la existencia. Por consiguiente; la educacién
del espiritu no se determinara simplemente por la vo-
luntad buena, que avalora toda instruccion por su con-
tenido éticosocial, ni tampoco por la voluntad fuerie
que, al querer la propia 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
* gconocimientos y aftes deberan ser transmitidos a las
nuevas generaciones mediante la instruccién; y, em
realidad, no so6lo los conocimientos précticos, sino tam-

bién los puramente tedricos que representan la nece-
saria orientacién 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 el contenido de

\

pastoreo, agricultura, trabajo manual e industria. A
este influjo de la sociedad sobre la naturaleza ani-
mada e inanimada debe afadirse, como medio de vida
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 instruccion se adapta también a estas variables
necesidades del trabajo, del goce y del concepto del
mundo. Por consiguiente, tendra que ensefiar materias
muy distintas, segtn 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 manifestaran en la variedad de
establecimientos educativos. La determinacion de las
materias de la instruccion solo seria posible a base de un
criterio histérico que, como antes se ha dicho, no co-
rresponde a este libro. Unicamente puedo aceptar aqui
como dadas las ensefianzas admitidas actualmente, sin
determinar ningtn fin nuevo para la instruccién. Debo
limitarme a la cuestién de las relaciones reciprocas (in-
ternas y psicologicas) entre las varias materias, rela-
ciones que son comunes, en cierto modo, a todos los gra-
dos de cultura.

13



. sido ambas cosas diferenciadas escrupulosamente po

id Nemos dicho que 1a Iucha por la existencia exig
conocimientos y artes. Desde hace mucho tiempo h’

. todos, y mas en especial por Pestalozzi, quien dice
“Quiza el don mas perjudicial que un genio enemigg

tiempo en la educacién. En los pueblos primitivaos,
“inciviles”, que viven de la pesca y caza solamente, la
tnica educacion es la ensefianza de las artes econd
micaliente necesarias. No existen ni disciplina de la
voluntad ni instruccién religiosa; asi que el concepte
del mundo se propaga sélo espontineamente a la nueva
generacion (2). Para el cazador y pescador primitivos:
es preferible el hambre al trabajo: sus objetos (pesca y.
caza) no les obligan a una labor metddica, y como su

voluntad no estd disciplinada, no pueden dis¢jplinar

la de sus hijos. Pero ya el pastor, por la necesidad de.

alimentar con regularidad el ganado, se habittia a un
trabajo metodico. Una vez educado €1, empieza a edu-
car a su; hijos. Aspira, ante todo, a la disciplina, es
decir, a la educacién de la voluntad del nifio, y le en- |
sefia las artes necesarias para la vida inmediata, como
lo hace luego el agricultor, el cual estdi mas acos-
tumbrado atin al trabajo cuidadoso y constante. Pero |

(1) Cémo ensefia Gerirudis a sus hijos, carta XTI. Mas ade-
lante contintia la misma frase: “...y sin criterio que suave y pa- |
cificamente facilite y haga posible la armonia de nuestra existen- |

cia y vida real.”

(2) Véase P. Barth, Die Geschichte der Erzichyng, etc., Leip- |

zig, 1911; pag. 57.

~ tampocO constituyen aqui 1os conocimientos del objeto
. de la educacion ; se transmiten involuntariamente, como
- sucedia con el concepto del mundo (1). Y aun en las
| primeras formas de cultura de la sociedad europea, .
. como eran las Reptiblicas de los helenos, se relacionaba
. esencialmente la instrucciéon con las artes, o sea con
" Ja gimnasia y la misica en el sentido helénico. La
“primera comprendia : saltar, correr, lanzar el disco, arro-
. jar lanzas y combatir; los cinco ejercicios que servian
~ como preparacion para la guerra. La segunda abarcaba
' todo lo que pertenecia al culto: danzas religiosas, mi-

‘mica, canto, citara y recitado de poesias. Unicamente en
. el segundo periodo: de florecimiento de la cultura grie-

ga (la llamada época helenistica) llegé la educaciéon a
una amplitud mayor de conocimientos mediante la lla-

' mada ‘“‘cultura enciclopédica” que vino a afadirse a la

“misica” y se referia esencialmente a la Gramaticd (es

* decir, conocimiento del idioma y de la literatura na-
. cional), a la Retorica (o sea imitacién de los oradores

clasicos) y muchas veces también a la Filosofia, muy
extendida en el siglo v. Analogo proceso se observa en

~ los pueblos cristianos de Europa. La instruccion de la
- Edad Media fué principalmente preparacién para las

fundaciones sacerdotales del culto divino; la instruccion
humanista de la época de la Reforma se ocupé del latin

clasico, es decir, de un arte; y sélo en el siglo xvi1
~ entraron materias cientificas como las Matematicas y
- la Historia. La educacién de la mujer, que se dirigia
- en todas partes s6lo a las artes desde hace unos cien

(1) Véase cap. XX, § r1: “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
‘€N scientiae et prudentiae.
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afios se ha extendido a los conocimientos. Y tam
bién en teoria se determiné la diferencia entre cong
cimientos y artes mucho antes de que Pestalozzi tra
tase de ello. Ya Comenio divide las materias tedricaj
en tres clases: ciencias, idiomas y artes, sefialando parg
cada clase preceptos especiales de Metédica (1). Entr
las ‘‘artes” (palabra que usa en el misma sentido qu
aqui le damos) comprende todo aquello en que el es
colar produce una obra objetiva, ya visual, ya audi
tiva; por comsiguiente, en primer lugar, todo trabaje
_manual, escritura, dibujo, pintura, mfsica, pero ta
bién la lectura, la retérica y la dialéctica, en las qu
no siempre se exterioriza el trabajo en un productg
material. Schleiermacher, por el contrario, tiene un con:
cepto mas amplio del arte, considerdndolo como la ins:
-truccién total, en oposiciéon a la educacién, cuandg
dice (2): “El buen espiritu y el arte, considerados amt
bos en su mas basto sentido, satisfacen todas las exi:
- gencias que la vida puede presentar al educando.” Pero
sin embargo, nos aproximamos mas a la verdad ps:co
loglca y didactica cuando formamos un concepto mas
restringido que el de Schleiermacher, tomando las artes
.en el sentido de Comenio.
5 '.La diferencia entre el arte y la pura ciencia con-
~ Siste en que aquél es una actividad o una disposicién
para la actividad, y ésta, un estado de reposo. La cien
cia consiste en meras representac:ones que permanecemn
. imborrables en la memoria. Las artes, por el con-
_ trario, consisten en la unién de movimientos o en la

(1) Véase Uber diec Ubung en las conferencias de E. Du Bois-
Reymond, Leipzig, 188;7; pig. 410. s
(2) Véase F. T. Vischer, Asthetik, 1, Leipzig, 1846; pag. 184
;dem Schopenhauer, Die Welt' als Wille wund Veorstelung, 1y
45. =
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anién de representaciones o en la unién reciproca de

_ambas series, asi como también en la preparacién de

ambas uniones para emplearlas inmediatamente. De
modo que la ciencia es pasiva, las artes son activas (I).

Todavia se aprecia el contraste con mayor clari-
dad en aquellas artes que son mas puramente ac-
tivas como, por ejemplo, en la gimnasia. Aqui las re-
prcsentacnones es decir, las representaciones de los mo-

. vimientos més necesarios, se adquieren muy facilmente,
" 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 estd 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 dei
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

(

—

) Yrjo Hirn (Zeitschrift fiir Psychologie, XVI, pag. 234).
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de arte lo mismo que hay grados de aceleracion ; pey
en sentido psicologico no hay grados de ciencia.

El arte, que consiste en meros movimientos, tien
_otro fin, ademas del de la aceleracion, y este fin es |
_represion de los movimientos superfluos concomitan
a los que propende el inexperto, porque la excitacié
nerviosa se propaga en todos sentidos (1). Esta repre

(1) Véase la obra citada de O. Kiilpe, pig. 105. Tampoco
*Wundt existe ninguna asociacién por analogia gue pueda cor
siderarse como tipo originario de la unién de representacione
Segilin €I, no se unen de ningfiin modo las representaciones

ponen (por ejemplo, sonidos iguales de palabras distintas), sienda
esta union realmente, bien una unién de igualdad (lo que 108
demds psicolegos llaman reproduccion de lo igual), como
rre, por ejemplo, en el reconocimiento, o bien una uni6én
contacto mediante la cual se renuevan ciertos elementos 1
dos a lo igual en el tiempo o en el espacio. En este segundi
caso se incluye la asociacién por analogia. (Véase Grundziige,
II1, '5* ed., pag. 360) Tampoce para Ebbinghaus (Grundziige
der Psychologie, 1, 22 ed., pag. 640, existe la asociacién ;
analogia como distinta especificamente de la asociacién en el
tiempo, que es la Gnica que Ebbinghaus reconoce, dandole el nom-
bre de “asociacion en la experiencia”. W. James es de la mis~
ma opinién. También A. Wreschner, que ha estudiado experi-
mentalmente la reproduccién y la asociacion, afirma en sa mo—
nografia, Die Reproduktion und Assoziation won Vorstelungen
Leipzig, 1900, pags. 578 y 585, que la asociacién por analogia
ds solo un resultado de la asocizcién por simultaneidad o con-.
secuencia. Th. Lipps (Grundtatsachen des Seelenlebens, Bonm, |
1883 ; pag. 106) era también de la misma opinion en un principio;
pero en sus Leitfaden der Psychologie (Leipzig, 1003; pag. 46),
considera imposible reducir 1a asociacién por analogia a la de-
contigiiidad. También Federico Jodl rechaza esta unién en su |
Lehrbuch der Psychologie, 11, Leipzig, 1008: pag. 166: “Las aso-
ciaciones por contacto y por analogia se relacionan ntre si como
el principio del hébito, de la persistencia fisica con el principio-
de la espontancidad psiquica y, lo mismo que éstos, se enlazanr

\
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«i6n es mnecesaria, aun prescindiepdg de la economia
de fuerza, para dar gracia al movimiento, pues .la gra-
cia es ‘“‘belleza en los movimientos” (1), y _mejqr_:}ug
«facilidad 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 definicién que dan
los ‘matemz’lticos de la ‘“‘elegancia”, la cual no es otra

. cosa que la: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 ntimero de operaciones de célculo.

Ast es mas claro lo que E. Du Bois-Reymond hace
notar sobre la base psicologica del arte, a saber: que
s6lo hay esencialmente un ejercicio para los movi-
mientos, y, por tanto, una sola destreza, la del sistema
nervioso (3), y no la de los musculos, ni aun la de los

una con otra.” Pero yo creo que con esto Jodl excluye la ana-
logia del pensar asociativo y la refiere en cambio al aperceptivo.
Entre los psicélogos antiguos que reducen todas las asociaciones
a la de contigiiidad pueden citarse especialmente Hartley, Pne?-
tley, Bonnet, James Mill y Lotze. Véase Max Offner,' “Ubel: die
Grundformen der Vorstlungsverbindum”, en los Philosophische
Monatsheften (1892, pag. 386). ’
(1) Véase Wundt, Grunddiige, 34 ed, 11, pig, 351, y ITI,
pag. 115. Wundt, en su Psicologia de lenguaje, ha hec_ho. uso
de esta asociacion, que se efecttia por la igualdad de sentimiento
igual de dos representaciones, para explicar con ella 'alg‘unos he-
chos. Viéase su FVaolkerpsychologie, Leipzig, 1900; pag. 327.

(2) Véase A. Riehl, Der fhilosophi{che Kﬁf:’zf:mus; II., Leip-
2ig, 1870; pag. 120, y P. Barth, Die Philosophie der Geschichte als
Sesidlogie; 1, Leipzig, 18¢7; pag. 100. . i

(3) También en la pig. 55 de la obra citada de O. Wzll'ma.nn
se dice: “En la adquisicién de conocimientos aparece lo ol_)]euvo
més que en la de las artes.” Sin embargo, no saca de esto ninguna
consecuencia didéctica.
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que obedecen a la voluntad humana, pues el hom
.dotado de la mayor fuerza muscular no puede tene
‘en pie cuando su sistema nervioso esta paralizado
la embriaguez. Por tanto, sélo debe -aprenderse la co
dinacion de movimientos que se verifica por el siste
nervioso, ya que los masculos, mediante el ejerci
ganan s6lo en volumen. Este conocimiento se apli
con fruto a la gimnasia. '

la unién de una representacién verbal con una repre-
sen'tacic'm real. Si se consigue hablar dicho idioma
sera todavia mas propiamente arte, pues hablar su-
pone hablar de corrido, es decir, unir rapidamente la
representacion de la cosa con la representacion del so-
nide y con los correspondientes movimientos de 1
mitisculos vocales. Lo mismo que con el idioma suced
con las Matematicas, por lo menos con la Aritmética.
El que quiere aprender sélo leyes aritméticas aspira a
1«'3: ciencia ; pero quien ha puesto sus miras en el cilculo.
rapido aspira a un arte, a obtener un pronto resul=
tado de las representaciones de niimeros combinadas
exactamente. Pero no quiero extender el concepto def;

arte mas que hasta las rapidas series simultaneas
d'e movimientos, de representaciones o de ambas fun- .
ciones juntamente. O. Willmann (1) opina que el sa-|

gl)_ Véase H. Miinsterberg, Grundziige der Psychologie, I;\"
Leipzig, 1000; pags. 527 y s31. R
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" per 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-
* blar de la fase “formal” es de naturaleza esencialmente
- distinta del arte. Aquélla es la facultad de analizar
rapidamente un objeto o una idea, ver las relaciones
l6gicas de las cosas y de los hechos; por tanto, des-
cubrir algo nuevo y adquirir nuevos conocimientos ;
mientras que el arte, por el contrario, consiste en la
aplicacion de lo ya adquirido. La educaciéon formal se
relaciona con el pensar aperceptivo, en el sentido de
Wundt, es decir, atentos, conscientes, metodicos; el
arte se refiere al pensar ideas asociativas. La educa-
cién formal aritmética se adquiere estudiando a fondo
las leyes aritméticas que capacitan para vencer nuevos

' problemas, quiza para resolver alguna ecuacién dificil

v aun insoluble, segin los esquemas hasta entonces
_existentes; por el contrario, el arte aritmética se ad-
quiere mediante el rdpido empleo de la tabla de mul-
_ tiplicar o de otras reglas de calculo. El material em-
- pleado por el arte puede adquirirse aperceptivamente,
pero sélo serd conveniente su empleo cuando haya
~llegado a ser familiar mediante asociaciones meca-
nicas, La tabla de multiplicar puede hallarla el alumno

* poi la reflexion; pero sélo serd un instrumento del
. arte aritmética cuando quede grabada de tal modo que

la solucion siga rapidamente al problema.
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-

| cién del caricter (véase pag. 85), y mas adelante

. encontraremos también en la diferencia entre la me-
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moria mecanica y la juiciosa. Las primeras unen
representaciones segin cuatro principios, que ya Arj
toteles habia establecido: 1.°, proximidad en el tiem
po; 2, proximidad en el espacio (llamadas amba
contigiiidad por los psicologos) ; 3.2, 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 légicamente, es sélo un caso ex
tremo, depende de su contenido. El influjo del conte
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 o unios
de dos representaciones, sino como reproduccién simpl
de la igualdad y la desigualdad (1). Este influjo falts
también en el quinto principio de asociacién que Wundt
afiade a los cuatro anteriores, a saber: la asociacids
segin la igualdad o analogia del tono sentimental entre
dos representaciones (2). Tampoco esta “analogia de
la sensacién” (por medio del sentimiento) depende del
contenido de la representaciéon del objeto, sino de sy
accion sobre el sujeto, porque los sentimientos solg
son subjetivos. El pensar aperceptivo, por el
une las representaciones segtin su contenido ;
segun su objeto '(3). El suefio es el limite
procedimiento; la ciencia, el limite de este otro. Por
€so el suefio puede reproducir Y combinar {inicamenté
lo vivido, lo mismo que las ideas ascciativas. en gene-
eiiliy i

(1) Esta objecion la hacen G. Miiller y A, Pilzecker en su
o_bra Experimentelle Beitrige sur Lehre vom Geddichini
212, 1900; pag. 262. )

(2) Véase mas adelante el capitulo sobre Ia ensefianza de los
trabajos manuales. g

(3) I. Wieshaden, 1003.
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i ral; por la ciencia, las ideas logicas crean un

nido nuevo, el reino del espiritu; un nuevo un

& 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 cienci
Esta es mas objetiva, dependiendo en parte su

lidad o dificultad de la clase de conexién ent

objetos. Pero en el arte, la dificultad o facilids
pende del grado de préctica del sujeto. La coo
cion de las representaciones de la ciencia depend:

_ de la materia, y es, por tanto, objetiva ; mientras

coordinacién de los movimientos, por el contrar

" 2 menudo subjetiva y arbitraria. Un ejercicio de

nasia no encuentra reflejo en el mundo objetivo
€s0, una vez adquiridos, quedan grabados los
mientos puros con mas firmeza que los conocimic
Sabido es que el nadar, si se ha aprendido una
no se olvida ya en toda la vida, aunque no se prac
y en las paralisis progresivas lo tinico que pier
enfermo son los movimientos automaticos, desa
ciendo éstos mucho tiempo después de haberse o
recido las representaciones (2).

A causa de este cardcter subjetivo y de este
dominio de los movimientos, se relacionan las
con la voluntad mas directamente que los conocin
tos. Como hay modernamente gran tendencia a
con Schopenhauer, Wundt, F. Paulsen Yy 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 y también 160.
(2) Idem id., pag. 138
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que hasta la instruccién consigue su mayor
«cuando amplia el obrar, produciendo un poder, y,
tanto, un arte. Mientras que Bacon decia: “Sabe
poder”, hoy se tiende a decir: “‘Obrar es poder.”
En apoyo de esto viene la teoria de H. Miinste
berg llamada “teoria de la accion”, que sostiene gi
“el fendmeno nervioso es siempre moto-sensorial”’, g
“““la sensacion, al llegar a la 1iltima estacion sensoris
«depende de la relacién espacial del camino conducte
en lo que se refiere a su cualidad; en lo que se ref
-a su fuerza depende de la cantidad de la excitaci
sufrida; pero, en lo que se refiere a su vivacidad,
pende de la fuerza que aporte la excitacién centrifu
{motora).” “Ni la sensacion fisiologica sensorial va
'si misma acompafiada de hechos psiquicos, sino sél
pasa a ser psicofisica en la descarga interna (1).” D
modo que no es posible una sensacién sin procesos mo:
tores. Pero, como toda sensacién individual, tambiés
la asociacion puede verificarse por un proceso mot
Los movimientos son, por consiguiente, la causa de to
wida y relacion animica. Me parece que la experienci
.contradice abiertamente esta hipdtesis. Las persona
paraliticas, por ejemplo, deberian entonces mostrar una
~disminucién de su vida animica y espiritual, lo que ne
sucede en modo alguno. Ademas, si todo el resultado d
representaciones se basa en un resultado de movimien
tos, ; como es entonces posible el hecho experimental (

(1) Véase la obra citada, pag. 116. Frente a ella, véase la d
“0. Messmer, Kritik der Lehre won der Unterrichtsmethode, Leip-
zig, 1005; pafs. 160-166.

(2) Véase 1a®critica del mismo hecha por H. C. Cordsen en
la Zeitschrift fiir Psychologie, tomo XLIII, pigs. 200-208. Sin.

-embargo, Cordsen exagera demasiado al combatir los plagios de

Lay. Creo que Io que ha hecho es indicar las fuentes de donde:

.‘-‘—_-———
4 de que en la memoria permanezca solo la vocal de una
' <jlaba y no la consonante, siendo ambas producidas por
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| mismo movimiento? Pero, a pesar de su arbitrarie-

' dad, esta “teoria de la accion” ha sugestionado a mu-
| chos pedagogos y les ha llevado a exagerar el vz§10r
* educativo de los movimientos, valor que soélo 'ex.lste-
| para los anormales y que no proviene de los movimien-
“':tos en si, sino de las sensaciones tactiles motivadas por

& ellos (1).

A la hipétesis de Miinsterberg se ha ajustado

" W. A. Lay en su Diddctica experimental (2), como lor

demuestra el subtitulo: “Su fundamento atendiendo al
' sentido muscular, a la voluntad 'y a la accion.” Llama
'a la teoria de la accién una “teoria fisiologica justi-
| ficada por la importancia de los procesos motrices” (3?-
| Déduce de ella principios conocidos ya por otros cami-

nos, por ejemplo: “La intuicién encuentra su comi-

plemento s6lo en la exposicion.” En la atencién soélo
" 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)-

ha tomado las cosas. Lay da en su Esxperimentelle Pidagogik*
(Leipzig, 1011, 2.* ed.) un breve compendio de todas sus ideas,
pero desgraciadamente sin indicar las fuentes.

(1) En el capitulo sobre “La atencion” se demostrara que la
apercepcién (atencion) es un acto volitivo.

(2) P. Barth, sobre Dewey, Die Geschichte der Ersziehung, pa-
ginas 531-534- -

(3) Jorge Kerschensteiner, Begriff der Arbeitsschule, Leip-
zig v Berlin, 1912; pag. 23.

(4) Véase Kerschensteiner, pig. 67 de la obra citada.

(5) "Véanse las opiniones a favor de la “escuela del trabajo™
en el cuaderno 4.° de la Deutsche Schule, 1912.



206 BARTH

En la tercera edicién (Leipzig, 1910) no ha variad
«caracter general del libro. Contiene relatos de diferes
tes experimentos, a menudo muy valiosos, del autor, ‘f
ademés, muchas citas de otros (sin duda mis exag
tas y mas ordenadas que en la primera edicién), inte
resantes por los hechos referidos. Pero Lay perdid, co

inaceptable como “teoria” (1).

Frente a esto hay que pensar que, no sélo es activi
dad el arte, sino que también lo es el pensar apef
ceptivo (2), de modo que puede igualmente fortaleces
la voluntad. Ademas, por producirse éste menos mecas
nicamente, no puede ser tan facil nunca como un arte,
resultando por esto mucho més apropiado para ha:
‘bituarnos a lo que constituye el resultado de la volun-
‘tad, o sea la represion de las representaciones opues
‘tas o (expresado en términos psicolégicos) a refrenar
todas aquellas representaciones que podrian impedi
la accion.

Si se parte, ademés, 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, la educacién 1
p_rivada debe hacerlo, y en cuanto a educacién piblica,
siempre ha adiestrado en las artes que la opinién consi-

(1) Véase K. de Raumer, Geschichte der Pidagogik vom Wie- |
deraufblithen klassischer Studien bis auf unsere Zeit, 1, 2.* ed.
Stuttgart, 1846, pags. 301 y 311 s |

(2) En una reunion de Principes celebrada en Viena en 1515,

17 miembros de la Universidad tuvieron que cambiar 22 saludos

«en latin con los 22 principes que asistieron a la reunion. (F, Paul-

sen, Geschichte des gelehrten Unterrichts in Deutschland, Leigzig.

1885, pag. 31.)

)
: dera
~ tre los helenos.
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ba mas importantes, por ejemplo, el “‘pentatlo”, en~

-, + . . r /
Pero aqui entra también la eleccion de las artes

. que deben ensefarse. Cuanto mejor organizada esta una
. sociedad, existe mayor divisién del trabajo, mayor nu-
| mero de profesiones y de artes correspondientes a
. las 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-
| (esario para una formacion general, para preparar a los

futuros deberes comunes a todos los miembros de la so-

ciedad.
Una preparaciéon 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
cuanto 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
educacién publica. Con razon afirma Platon (1) que
hay que cuidar de la gimnasia lo mismo que de la mi-
sica, por su relacion con el alma. Quiere decir con esto,
no sélo 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 afios de 1564 a 70 aparecian en los catalogos de
los manuales alemanes las siguientes cifras: 1.803 libros en la-
tin, 835 en alemin y 7 en francés. De éstos eran obras poéticas,
cn latin, 136; en aleman, 22, y uno en francés. Véase Paulsen en
la pag. 787 de la obra citada.



208 BARTH PEDAGOGIA 209

i R —"
piritual y tienen importancia para la educacion publig
en cuanto que sirven, no para la formacién profesionaj
sino para la general. Pero no nos interesa ahora s
cultivo especial en los diversos establecimientos de e
senanza.

Finalmente, en lo que toca a la relacién que el arf
y la ciencia tienen con la educacién, hay que pensa
que en el desarrollo histérico lo originario es el arte
y lo posterior la ciencia. Esto significa que la cien
es el limite de lo que la cultura humana ha logrado a
fuerza de trabz'xjo. La frase de Schleiermacher, co
siderada historicamente, es exacta: “Todos los cong
cimientos verdaderos son s6lo resultados de ejercicios y
artes (1).”" El animal tiene solo instintos, es decir, apti
tudes, artes, que forman su equipo necesario para 12
vida, mientras que sus representaciones son poco conss
. cientes y se forman-sélo por asociacion. El hombre
primitivo ti asimismo solo aptitudes nacidas de su
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 culto
va no tiene razon Schleiermacher. Para aquél el pensa
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
resultado de la ciencia. El Algebra (resolucién de ecua
ciones) es, por ejemplo, un arte; pero no ha creado
material cientifico nuevo, sino que mas bien se deriva
de la ciencia y'leyes de la Aritmética y no se concibel
sin ellas. Asi la educacién’ de nuestra época civilizada.
debera basarse por igual en el arte y en la ciencia.

* ge pide, se acerca a una escuela de artes, y lo seria
" realmente en la forma en que la ensayo John Dewey,
" de acuerdo con el espiritu tecnologico de los modernos
" norteamericancs. Toda instruccion debia alli nacer de
un ejercicio téenico: la Botanica, por ejemplo, del co-
cinar, hilar y tejer; la Fisica, del perfeccionamiento de
Ja relojeria y. cerrajeria primitivas. Dewey destierra
el juego propio de los Jardines de la Infancia froe-
~ belianos, porque .no encaja en ninguna técnica de la
vida real. En ellos no figuran mufiecas; ni locomo-
toras, ni ferrocarriles como juguetes, sino sélo co-
_ sas enteramente abstractas. Fn ensayos posteriores
" se v') obligado el mismo Dewey (1) a limitar este pre-
-~ dom’nio < la técnica, la cual triunfé 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 esta aun determinada, y que tinicamente
. podia tener como fin la educacién preparatoria de los
Organos necesarios al ejercicio profesional, la adqui-
sicion del habito de procedimientos honrados de trabajo,
despertando el goce en el trabajo mismo (2). Para esto
* basta un solo trabajo material, sin que la aptitud técnica
. 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, 1.2 ed., pag. 443.

(2) Asi dice textualmente en su “Noticia sobre la organiza-
cion del real Pedagogium de Tifeld”, 1780, publicada por H. Hen-
der, Geschichte des Gelehrtenschulwesens in Deutschland scit der
Reformation, pag. 1sr1.

(1) Véase la Kurfiirstlich Braun.cchweigisclr—l.iineburg-i.schr"
Schulordnung que habia compuesto Gesner en gran parte y tam-
bién la habia revisado y aprobado, § 125. i

4
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" c:p:o (I), que no rechaza la ciencia sino s¢
Ja que por lo comun se adquiere en las escue
gares”. Esta concepcwn mas amplia de la “escu
el trabajo” estd en camino de realizarse (2).

5
LA EDUCACION FORMAL

§ 1. Resumen histérico—Del mismo modo que el fi
del pensar asociativo son las artes, la educacion forms
- constituira el fin del pensar aperceptivo, como ya h

mos dicho antes, Pero este fin ha tardado mucho
“ser conscientemente aceptado. En la Pedagogia del
antigiiedad no aparece la idea de la educacién forms
Obra ésta so6lo inconscientemente. Las siete artes liby
rales (mejor dicho, ciencias liberales) fueron elegidas e
virtud de su valor general educativo. La Medicina
la Arquitectura técnica que Varrén pretendia afiadi
2 no fueron aceptadas en el canon a causa de su caracté
material. En la Edad Media y en el humanismo antigt
& sucedié lo mismo; solo en el trinsito del siglo Xvi
al x1x se extendié la educacion formal como términ
consciente; pero doininando todavia la didactica ca
hasta hoy. Dicha educacion arraiga en la filosofia alg
mana del siglo xv111 y su aplicacion esencial esti en ¢
estudio de los idiomas antiguos y su literatura.

En los siglos Xvi y Xvir se ensefiaba latin y griegg
esencialmente por espiritu de imitacion: ya que no ef

posible igualar la vida de los.antiguos romanos, se que

ria, por lo menos, hablar su idioma. Por eso se pro

bi6 la lengua materna en la escuela y se castigaba cof

(1), Palabras de Heyne. Véase Bender, obra cifada.
(2) Véase la pag. 63 de la obra citada de P. Barth.
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_:zzotes a quien infringia la prohibicion. Los jesuitas
" la 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
¢y en verso (3). En el siglo xvir 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-
I manes empiezan a cuidar del “estilo germanico” desde
¢ ¢l 1700 proximamente, y se ensefia, ademas del Aleman,
¢l Francés, las Matematicas y la Historia, no siendo ya el
. Latin y el Griego los finicos estudios dominantes. El idio-
| ma de la aristocracia ya no fué el Latin, sino el Aleman o
. el Francés, Para el cultivo de los idiomas clasicos se

-‘ fund6 una nueva base: su utilidad para toda la vida del

. espiritu, lo que J. M. Gesner (el mas importante para
la educacion, entre los humanistas de aquella época)
formulo det modo siguiente (4): “Pero quien lee a
- los antiguos segin las reglas prescritas y estudia en
ellos el fundamento de las Matematicas comsigue un
sentido practico para diferenciar lo verdadero de lo
falso, lo bello de lo feo; retiene pensamientos hermasos

i ¢n la memoria, una aptitud para concebir ideas nuevas y

expresar las ya experimeutadas y, finalmente, una mul-
titud de buenas maximas que mejoran la inteligencia y
la voluntad.” Aqui no son ya, por tanto, los idiomas

(1)  Erziehungslehre, pag. 168. (Nueva edicién, pag, 120.)

(2) Pestalozzi, Cémo enseiia Gertrudis a sus hijos, Carta XII.
(3) Idem id. pag. 418.

{4) Diddctica, II.
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antiguos la finica materia predominante, pues junto
ellos estan las llamadas Matematicas. Y los tres unidg
latin, griego y matematica, debian producir ideas bu
nas y verdaderas, aptitud para expresarlas y un gust
selecto. ‘Chr. G. Heyne, sucesor de Gesner, dice est
mismo atin més clara y sutilmente:-*“La Gramatica bie
expuesta y comprendida supone predileccién por 1
Légica, y la aptitud para un idioma es también facili
dad y aptitud para todos los demas idiomas IR :

Heyné va mas lejos que Gesner con esta predile¢
cién por la Logica. Encontramos en €l ya muy acentua
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 ge:
neral” (3). Por consiguiente, junto a los conocimie 1
tos esta la Logica ; junto al saber esta el desenvolvimiens
to de la energia espiritual. 1

Esta distincion entre el saber y el poder, que es muy
justificada, fué especialmente favorecida por la filosofid
critica de Kant,; que habia de ser la que dominara en Io
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 ess
piritu antes de toda experiencia, de aquel material de 1a
sensacién suministrado por el sentido interno y el ex
terno, es decir, por la percepcién de la vida psiquica
propia y la del mundo exterior. Las formas puras de
la intuicién son, para el sentido externo, el espacio, v

(1) Véase Th. Ribot, Les maladies de la volonté; 7.* ed., Pa’

ris, 1801, pag. 150. '
(2) La Repiblica, 111, 13 y 17. 3
(3) Schleiermacher, Erziehungslehre.

q
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i para el interno, el tiempo; las formas puras del enten-

dimiento son los doce conceptos primarios o categorias,
ue no he de nombrar aqui, y a las cuales pertenece, por
jemplo, la causalidad, o relacién entre causa y efecto.

' Jas formas puras son las que ordenan, y lo ordenado

es ¢l material dado por la sensacion. Cuando lo sentido
ocupa un lugar en el tiempo o en el espacio, o por lo

" menos en el tiempo, y cuando, ademas, se le lleva a una
relacién causal con otros fendémenos; cuando se le de-
_termina como unidad o pluralidad, como substancia o

cualidad, entonces y solo entonces sale de lo meramente

| subjetivo, convirtiéndose en objetivo, cognoscible para
" todos y la 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-
ciac ; 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 conceptos son ciegas.” El
concepto de causalidad, por ejemplo, es en si vacio,
irrepresentable, cuando no se afiade a una intuicién o
2 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 relacién imprescindible de causa
a efecto, pues, de lo contrario, aquéllas son s6lo un
juego confuso y desordenado. De este modo tenemos en
nosotros mismos la ley formal mas general para un con-
cepto teorico ‘del mundo, a la vez que existen también
una ley igualmente formal para el obrar, o sea el im-
perativo categérico de que antes se hablé. Pero, para

(1) Critica de la razdn pura.
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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 3
tamente por su forma”. De este modo la ley formal es
la base del saber, del obrar y del placer estético, em
la filosofia de Kant. :

En las teorias mas propiamente pedagogicas de Kant
hay que notar ya la preferencia por las leyes “‘pura
mente formales” en algunas relaciones. Como hemos
dicho antes, quiere que en la instruccion moral obre
como finico resorte el respeto a la ley. Para la educa-
ci6n intelectual, insiste menos gue Rousscau (del que,!
por otra parte, toma mucho) en la intuicion, y me-
nos también que otros autores. Para é1 la Geografia:
es completamente cosa de memoria, que no hace nece-}

sarios los viajes (1). Tampoco en las primeras nociones |
cientifico-naturales considera precisa la intuicion, 0,4
cuando menos, permite el empleo de laminas en sus-4
titucion de los objetos (2). Respescto de. los idiomas, |
dice (contradiciendo el principio de la intuicién) que

la Gramatica debe siempre precederles algo (3). Fi-

nalmente (aparte de todo contenido) habla del “cultivo
de las fuerzas intelectuales superiores e inferiores”, que:
la instruccién 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-
cién, ingenio, todas ellas (excepto, acaso, el ingenio) per-

tenecen para él otras veces a la facultad sensitiva. Se- 1
gun Kant, solamente pertenecen al pensar; en su accp-"
cién mas estricta, las que él considera como facultades

(1) Kant, Uber Pidagogik, 1878; pag. 9z.
(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
adquiridos por la.experiencia o los que existen en la
conciencia), el juicio (facultad para unir lo general a

"1 lo particular) y la razén (que no es aqui la facultad de

encontrar en lo condicionado lo incondicionado, sino
s6lo criterio de los fundamentos); asi que, segtin su
“teoria del conocimiento”, todas las facultades inte-

" Jectnales estan a la misma altura. Este cultivo de las
| energias intelectuales (o espirituales como las llama
. {ambién Kant) no se diferencia, sin embargo, del “culti-
" vo general de la inteligencia”, de Heyne, y parece ser
' n4s bien una orientaciéon general de la época que una
* consecuencia especial del sistema de Kant.

Pero la escuela kantiana emplea la oposicién de for-
ma y materia para determinar el fin de la educacién
mucho mas que el mismo Kant. El kantiano Ehrhard
Cchmid dice en su Psicologia empirica de 1791: AH T
cultivo ¥ perfeccionamie'nto de las energias'es el fin
absoluto 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 oposicion entre
lo material y lo formal, llevandola luego mas lejos. Se
uniG a ella la antitesis entre espontaneidad (pensar es-
pontaneo 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. La primera consiste en el propio pemsar, y la ‘se-

(1) K. Friebe, Padagogische Versuche in der Kantischen Schu-

le, 1902, péag. 5.
(2) Uber den Endzwecke der Erziehung, 1703. Véase Friebe,

obra citada, pags. 10 y 28.
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bido, “la materia de la sensacion”. Si a Kant le parecia
Lecesaria, en cambio para éste es superﬂua Fichte traté

de deduc1r del puro yo, sin valerse de la expenencxa,
L or la via “especulativa”, la ley general de lo existente,
de la naturaleza y de la hlstona, es decir, traté de de-
‘ducirla de la unidad de nuestra propia conciencia y de
su contrario logico, el no yo. Schelling establecio, me-
diante la pura razén, la identidad del espiritu con la na-
turaleza, y Hegel, procediendo especulativamente al
modo divino, deriva todo conocimiento del contraste 16-
gico, puro, entre ser y no ser; no de este contraste ob-
& tenido por la expenencn Como se comprendera, tam-
bién en la educacion las “formas” debian parecer impor-
tantisimas.

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) sélo por el estudio de los idiomas, cuya total
formacion de conceptos aparta comp]etamente de la
modernidad y obliga a elevarse por encnna de los signos
a la idea de las cosas (2)”.

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).

gunda, en una provision de conocimientos. La inicia
la espontancidad, exigida por la Pedagogia ‘‘natu
contiene, por tanto, una nueva base. Y fué l6gico
J. H. G. Heusinger (1), estimulado por Rousse
Kant y Greiling, extendiera mas que todos ellos el ¢
cepto de espontaneidad, iniciando el trabajo artistico
los muchachos (no el trabajo manual, que se aplicab
ya a la educacion).

Finalmente, quien di6 para lo futuro la férmula
este principio fué el kantiano Niemeyer, al hablar de
educacion “formal”, que se obtiene, en su opinién,
diar*e la Gramatica general, pues por medio de ell
“la razon se puede hacer consciente de sus leyes nece
sarias”. En la primera (1796), y sobre todo en la quinta
edicién (1805) de sus Principios, dice (2): “Los idio
son el almacén de todos los conceptos intelectuales, de
todas las formas del pensar y de todos los medios ¢
instrumentos para su conexién y separacion. Asi, por.
medio de su estudio, el caudal de ideas aumenta, se
activa el pensar claro y ordenado y se pone en practica
la logica natural” (I, § 201). Y esta ‘“‘utilidad formal
es mucho mayor en los idiomas clasicos (1, § 202) (3)Fr

La opinién de Niemeyer fué aceptada calurosamente.
y defendida con amplias razones por la filosofia idea-.
lista post-kantiana y por el neo-humanismo de fine
del siglo Xxyir y principios del XIx. ]

El idealismo post-kantiano desprecia, como es sa

(1) Friebe, obra citada, pig. 29.

(2) Grundsitse der Erziehung und des Unterrichts, 111, 52 ed
1806, pags. 344-46.

(3) Si. H. Bender (Geschichte des Gelehrtcnsc!mlwesm etc,
pag. 168) lo cita asi textualmente, es muy cierto también que ya' 1
en 1/81 F. Gedike, Rector del “Friedrich-Werderschen Gimna- f
sius” en Berlin hablaba de la “utilidad formal” de la lengua la- |
tina, aunque, naturalmente, no de “educacién formal”. L

(1) Vorlesungen iiber das akademische Studium, publicado por
F. Paulsen (1802), 2.* ed., II, pig. 208.

(2) Idem id., pag. 528; en la 22 ed, 11, pag. 206.

(3) Der Streit des Philanthropinismus und des Humanismus,
Jena, 1808.

(4) Véase la obra citada, pag. 106.
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Lideas; pero éstas estin contenidas en las palabras (1).
" por esto el educando debe atender primero a las pa-
Elabras ¥y ejercitar en ellas su memoria, la cual no se
S puede desenvolver luego en edad posterior (2). Com
" las palabras y con los idiomas, que se forman de pala-
“bms, por tanto, con objetos espirituales, debe educarse
L el juicio. “La peor instruccién verbal despierta mds el
S espiritu _que una instruccion real imperfecta (3)”. Las
" cosas materiales son dificiles de observar y juzgar, es-
\;pecialmente porque en todos los objetos de la naturale-
| za hay que encontrar su “idea”, por lo que deben venir
| después de las cosas espirituales (4). Tampoco Pesta-
" lozzi, que hace considerar simplemente¢ las relaciones
" espaciales, ensefia ideas (5). De este modo, prevalecen
" $lo los idiomas antiguos. A causa de su solidez interna,
" de su regularidad y coherencia, los idiomas antiguos
" constituyen un ejercicio del espiritu, analogo al estudio .
" de las Matematicas (6). Capacitan para la lectura de los
autores clasicos, superiores a los modernos, quienes los
" toman como modelos; de modo que los modernos sélo
" ticnen el valor'de una copia (7). Para la juventud son
i necesarios otros modelos incomparables: en ellos hay

.

"El hombre, en realidad, tanto es cuerpo como espiritu
' consta de animalidad y humanidad; pero la animalida
se cuida por si misma, mientras que la humanidad, qu
- se apoya en la razon, s6lo puede cuidarse en la época d
la educacion (1). Segiin Niethammer, los ﬁléntrop‘
ofrecen a los nifios objetos materiales solamente, g .
no sirven para formar el espiritu y dirigen al escolaj
del interior al exterior (2). Despiertan en los nifios antel
de tiempo el espiritu critico, por un llamamiento pre
maturo “al razonamiento” (3); su instruccién intuitiva
es un “indigno artificio” (4); los forman solo para I8
animalidad que degenera facilmente en bestialidad (5}
y vuelven la espalda al campo de la verdadera r
z6n (6). Ademéas preparan para una profesion, pors
que, segtin ellos, ésta determina la educacion, mientras
que mas bien la educacién es la que tiene que deter
minar la profesion (7). Tomar esta altima como fin
seria’ tan erréneo como que un sacerdote pretendiera
que el objeto de su predicaciéon lo constituyesen la die=
tética y la economia (8). Sélo la perfeccion humana es
el fin de la educacién, y tnicamente de éste hay quel
deducir el derecho del Estado para obligar a la instruc=
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 y 165.

(2) Idem id., pag. 288.

(3) Idem id., pags. 176, 306. También Hegel, que estimaba
11 palabra como producto del espiritu, mucho mas 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 cualquier objeto particular de la
naturaleza.”

(4) Idem id. pags. 200 y 214.

(5) Idem id., pag. 2o02.

(6) Idem id., pag. 228

(7) Idem id., pags. 225 ¥ 234.

(1) Obra citada, pag. 46.
(2) Idem id., pag. 300. ;
(3) Idem id., pag. 303. ' 3
(4) Idem id. pag. 299.

(5) Idem id., pag. 47.

(6) TIdem id. pg. 36.

(7) Idem id., pag. 206.

(& Idem id., pag. 61. ;
(9) Idem id., pag. 97.

(10) Idem id., pag. 100
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que buscar la idea de belleza, lo mismo que todas le

otras ideas (I). ; e
Este privilegio que se concede aqui a los. idioms
antiguos fué aprobado més tarde por Hegel,“ cuand
dijo (1809) que el estudio de los antiguos era “el bail
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 prin
<ipio de la educacion logica; es la “filosofia elemental’
con €l “comienza la inteligencia misma a ser ensefiada
al hacerse conscientes las categorias de la inteligenc:
que en nosotros existen” (2). Y hasta Schopenhauer
otras veces el mayor adversario de Hegel, esta de acuers
do con él 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
“iltimos elementos”, aprendiéndose asi a reflexionat
sobre la extension y contenido de conceptos (3)-
Los filologos, representantes del neo-humanismo,

se apropiaron pronto las razones de los filésofos.
Fr. A. Wolf (4), copiando casi textualmente la frase de
Niemeyer antes mencionada (pues como discipulo
suyo en Halle, seguramente fué influido por él), 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 y 235.

(2) Véase Paulsen, pag. 520; 2. ed., II, pag. 207.

'(3) Schopenhauer, Parerga und Paralipomena, § 300.

(@) Museum der Altertumwissenschaft, editada por F. Wolf, y
P. Buttmann, 1, Berlin, 1807, en su Darstellungs der Altertums-
vissenschaft, pag. gz,

.
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" mos... una caudal realmente grande de medios para

{a conexion y separacién de nuestras ideas.” Esto mis-
mo decian sus discipulos, aunque algunos pretendian
que era precisa una educacién artistica basada en las

,, obras de la antigiiedad, ademas del estudio formal de
. los idiomas clasicos.

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

tan alejado de las ideas de Kant y sus discipulos como
de los principios de los neo-humanistas.
Lo que Pestalozzi llama educaciéon elemental es el

complemento de la “educaciéon 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 comun es la esperanza.
de que una materia pueda servir como preparacion para.
todas las demés y produzca un acrecentamiento general:
de las facultades espirituales necesarias para la instruc-
cién y para la vida. Esta materia central es para los hu-
manistas la ensenanza de los idiomas antiguos y para
Pestalozzi la intuicion del cuadrado, la intuiciéon ele-
mental del espacio. Por la siguiente frase se comprende
el valor que €1 da a esto: “Si mi vida tiene algiin mé--
rito es porque yo he convertido el cuadrado en fun-
damento de una doctrina de la intuicion como el pueblo
no la tuvo jamas (2). El tablero cuadrado dividido:
en cien partes es instrumento magico con el:-cual no

(1) Véase las pigs. 328, 330 y 343 de la obra citada de Nie-
meyer, 5.8-ed. También cita Niemeyer (III, pag. 343) a un pesta-
lozziano, A. Gruner, que habla de “ensefianza elemental formal
segtin los principios de Pestalozzi” en sus Briefe aus Burgdorf
ither Pestalozzi (Hamburgo, 1804).

(2) Cémo. ensefia Gertrudis a sus hijos, Carta IL

ETERLY 2 (e e 3
s sl et

:,.;in.‘::‘. £




) ’

223 3 BARTH

s6lo ensefia las ideas espaciales, sino también quies
fortalecer la fuerza espiritual general del educands
porque Pestalozzi creia que hay una fuerza espiritu
general, lo mismo que una fuerza corporal general,
que, asi como se desarrolla la fuerza corporal en od
act1'v1dad fisica, debe acrecentarse también la fuerz
espiritual en toda operacion animica, en toda mate
-e:scolar, y, finalmente, en el ejercicio practico de
vida (1) Para Pestalozzi la instruccién gimnéstica,
eduFacr_on corporal, no sélo empieza, sino que se llew
a tFrmnno con los ejercicios elementales de las artict
laciones. Del mismo modo creia también que era pos
ble .crlar, por medio de la intuicién del cuadrado, la ed
«<acién espiritual, toda la “educacién elemental” (2). \

«cuadrado debia seguir en la serie el circulo (lo redondo )

después la elipse (lo ovalado) (3). A la observacién

.n_.omenclatura de todas las relaciones espaciales de est :
f{g'uras y de Sus partes debia seguir: primero su a.plic
<ion (es decir, la medida), y después el dibujo (4). L

medida debia ser también el ejercicio preparatorio pa

(1)  Cémo enseita Gertrudis, etc., Cagta L.

’(2) }féase més adelante el capitulo sobre la Gimnasia. Ad'
mas, vease también Pestalozzi, Cémo enseiia Gertrudis, etc. Card
ta JI. Aqui aparece la contintiacion de la frase citad:; al -ilabl g
del cu_adrado: “De este modo he preparado para base de lmeit
cono'mmiento una serie de medios artisticos de que hasta i;ho
ra solo “han dispuesto ensefianzas subordinadas a acuél. es de=
«ir, el idioma y el niimero, pero con los que ¢l COﬂOci;nie;lto mis=
mo no contaba.” También en el § 97 de su Schwanengesang cita

“ z »
la “teoria elemental del nimero yila forma” como el verdadero

Et':dio artistico para cultivar la. facultad de pensar. -Véase tam=
bién § 82. Para ¢l la esencia del pensar estd en el poder de abse

Araccion (Schwanengesang, § 88).
(3) Cdmo enseiia Gertrudis, etc, Carta VII. *
{4) Idem id., Carta VII.
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" o1 nimero y el calculo, 1o mismo que para el dibujo {19

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

- 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-
sién del espacio, es seguro, sin embargo, que ayuda a
una apreciacion 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 Gertrudis, etc.,, Cartas VII y VIIL

(2) - Uber die Idee der Elementarbildung, § 24: “La educacion
elemental de la inteligencia no es mas que el puro desarrollo del
conocer humano o de nuestra razon, mediante el hdbito de ejer-
citarla.” El “conocer”, segtn el § 21 del mismo escrito, es el com-
plemento del querer y del obrar.

(3) | Géma enseiia Gertrudis, etc,, Carta L.

(4) Pestalozzi mismo quiere (como Fischer, a su modo, in-
dica) “formar los-6rganos de los nifios ¥ ejercitar su atencidn
y su memoria”, para lo cual pronuncia primero las frases que
los nifios han de repetir después. Cdmo en.clia Gertrudis, etc.,
Carta L '

N



@40 . BARTH PEDAGOGIA

e

educacién unificadora que abarca y syffefa a5 Y%
Iy cada una de las ramas particulares (1y. A afin hoy® = 4
. no estan de acuerdo los pedagogos sobre la;realidad-def i =
* concepto de educacién forma o0 SRR, A A

. {E}‘ne‘(‘?"_‘ﬁu‘manismo inspird la instrucciéon pihblica d
: s:gloxrx La “educacién formal” es la tendencia
. plan de ensefianza del Gimnasio prusiano de 1816, qi
-’:*ﬁ-!é imitado en casi todas las deméas naciones. Y la “edy k WS Lo T e g
i‘é'a_cién elemental” de Pestalozzi orientd, como vereme o § 2. Verdad y error en la educacion tﬁqr;n;h'\—.-tﬁu e ..
- en el Calculo, Dibujo y Canto, las lecciones de la escue; L cuestion en la que se trata de funcion®s Pomibiies &
| de la vida psiquica, como aqui, lo més acoRe ?_-_ﬁ-’[i e
. troceder-al estudio de los fenémenos mas sencillos de
a misma. MAas sencillo que el pensar es el recordar:
| isc encuentra para el recuerdo algo analogo a la educa- 4
- cion formal? Esto se puede afirmar categbricamente, £y
. gin veremos mas adelante. Si aprendiendo de memo=
* ria silabas que no tienen ningtin significado se fnrl:;‘
~ talece la memoria para toda clase de materias: sb
. las experiencias contradicen categéricamente la tesis d
" Beneke antes mencionada (pag. 224), es que el ejercicioo'
de la memoria tiene una fuerza educadora general. <
La causa especial de la posibilidad de esta educacién L’

£ U0

sobre la memoria debe descansar en la conexidn ¥y uni- -~

ﬁi:-imarra.‘ Pero, en teoria, fueron muy combatidas
nuevas ideas. Herbart decia: “Pueden ahora los filé
sofos disfrazar con frases nuevas sus antiguos discu
sos, tan conocidos, sobre la fuerza formalmente educa
dora del estudio del idioma: seran palabras vanas, pé
medio de las cuales no se convencera a nadie que Cconoze
otros ejercicios cuya fuerza educadora es mucho m
yor (1).” Beneke afiadia: “No puede haber educacid
formal general; no pu-ede haber educacién general d
la_memoria, educacién general de la inteligencia, del
juicio, etc., sino que toda educacién formal llega s6
hasta donde Ilega el objeto de la misma. El aprendes
vocablos latinos, por ejemplo, no ejercita en modo al

Uls PO 02

guno la memoria en general, sino sélo para las pala . dad de los procesos psiquicos, ¥, por tanto, cabe esperar -
bras” (2). Y aunque Ziller cree en la educacién formaly ¢ algo analogo para las potencias psiquicas superiores : ;__ 7z
segun €l 'no esta ligada a una materia, es decir, a log comparacion, diferenciacién, formacién de ideas, induc- i
idiomas antiguos. “No acompafia a una esfera deters . Cion, sistematizacién, en una palabra, para todo el & (A&
minada de representaciones y al contenido de las mis * Pensar. .-5
mas; no se limita ya a eso, sino que consiste en com- ‘ :

prender y ejercitar bien la fuerza, la destreza, la virtud
(educada formalmente) y también el arte, qut 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) Pedagogia general, 32 ed. Por otra parte, me parece na-
tural que “la educacién formal” para Ziller no consista en la
aplicacién de fMa aptitud adquirida en una rama extendiéndola
a las demis, sino en lo que mas adelante llamaremos correla-
] trf(;n de las materias de 1a 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”

Se refieren 's6lo a esta correlacion, que nada tiene que ver con
» la educacién formal, sino sélo con los conocimientos ¥ con la
" €ducacién moral. Més claro me parece su criterio sobre la “edu-
cacion formal” en su Grundlegung, 22 ed. pag. 273.

(1) 'Padagogisches Gutachten diber Schulklassen (ed. Kehr-
bach, 1IV), pag. 54s. i

(2) Citado por Baerdwald, Die Theorie der Blgabung, pag. 6.
Véase mas adelante péag. 241 del presente libro. >
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Pero, por otra parte, la memoria es much.o.n.‘l'és
jetiva que el pensar. La primera, segun la division
antes hemos indicado, pertenece mas bien a las arte
porque se relaciona con el mecanismo de la unig

de representaciones y de movimientos. El pensar &

objetos, y, por tanto, es en sus resultados mas depes
diente de los objetos. Todo puede aprenderse de-mi
moria, hasta lo que no tiene sentido; pero puede per
sarse tnicamente lo ordenado, lo que tiene sentido.

El pensar sera, pues, de distintas clases, segun I¢
diferentes objetos a que se dirija. Habra una gran di
ferencia entre los objetos segtin que €stos sean com
nicados por el sentido interno o por el externoges decit
por la percepciéon del mundo exterior o por la de nos
otros mismos. La sensacién y reflexion, es decir, la sen
sacion sensorial y la percepcion de si mismo (0 comy
dice Kant, el sentido externo y el interno), se diferen
cian ya desde Locke, tan marcadamente, que es nece
sario que exista entre ellas un positivo contraste.
diferencia entre ciencias de la naturaleza y ciencias dé
espiritu que existia desde J. St. Mill (1) o mas bie
desde Hume (2), se funda igualmente en este principig
Asi tendremos que aceptar también que es imposibl
prepararse por igual para las ciencias del espiritu y di

(1) Légica, VI, lib. 1V, cap. EN 48 1o, .
(2) Tratado sobre la naturalesa humana. Hume n6 diferen
cia, como Mill, la ciencia fisica y la ciencia moral, sino la Fi:

losofia natural y la Filosofia moral; pero el sentido es el mis:

mo que el de Mill. Hume estd influido por la terminologia fra
cesa, que emplea indistintamente “moral” por “espiritual”, cof

por ejemplo, en el titulo del libro tan conocido de P. J. Cabani
- Rapports du physique et du mioral de Phomme, 1802. J. Lamarck

va todavia més lejos, porque llama “hechos morales” a los prift
cipios matematicos. (Filosofia zoolégica.) ’
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la naturaleza y que sélo puede hacerse esta prepara-
. cion para uno de los dos grupos.

Pero, ademas, hay que admitir ain 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: 1.2, 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., educacioén preparatoria

para el orden logico en la esfera total de la realidad.
Para mayor brevedad se llamara a estas tres clases edu-
cacién formal reflexiva, objetiva y sistemdtica (2). Ahora
(1) También W. Wundt opone las Mateméiticas como cien-
cias formales a las ciencias reales, ya sean ciencias del espiri-
tu, ya de la naturaleza. (Einleitung in die Philosophie, 3.* ed.
Leipzig, 1004, pag. 74: Trad. castellana: Principios de Filosofia,
Madrid, La Espafia Moderna.) ;

(2) En la primera edicién de este libro, en vez de educacién
formal “reflexiva”, empleé ¢l término “subjetiva”. La primera
expresibn me parece mejor, pues “subjetiva” da también- idea
«de algo arbitrario. La reflexion es, segiin Locke, la percepcion
de si mismo, el sentido interno (sensus internus). Y lo mismo
para Leibniz, aunque éste se inclina ya un poco mas a ampliar
¢l significado en la forma que luego admiti6 el siglo Xvir.
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 cienEias del espiritu, porque
éstas se fundan en la auto-observacién y en la meditacién. No
he podido encontrar para la segunda clase de educacion formal
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Pero, por otra parte, la memoria es much'o.nfx’és ob
jetiva que el pensar. La primera, segun‘la division qu
antes hemos indicado, pertenece mas bien a las art.
porque se relaciona con el n}ec.anismo de la unio
de representaciones y de movimientos. El pensar e

objetos, y, por tanto, es en sus resultados mas depen
diente de los objetos. Todo puede aprenderse de-mes
moria, hasta 1o que no tiene sentido; pero puef:le pen
sarse tinicamente lo ordenado, lo que tiene sentido.

El pensar sera, pues, de distintas clases, segun 10§
diferentes objetos a que se dirija. Habra una gran d
ferencia entre los objetos segin que éstos sean comik
nicados por el sentido interno o por el externog es decif
por la percepcion del mundo exterior o por la de nos
otros mismos. La sensacion y reflexion, es decir, la sen
sacion sensorial y la percepciéon de si mismo (o comg
dice Kant, el sentido externo y el interno), se diferen
cian ya desde Locke, tan marcadamente, que e€s neces
sario que exista entre ellas un positivo contraste.
diferencia entre ciencias de la naturaleza y ciencias de
espiritu que existia desde J. St. Mill (1) o més !)ifa
desde Hume (2), se funda igualmente en este principia
Asi tendremos que aceptar también que es imposible
prepararse por igual para las ciencias del espiritu y de

(1) Légica, VI, lib. IV, cap. IV, § 2. g
(2) Tratado sobre la natyraleza humana. Hume no diferetf
cia, como Mill, la ciencia fisica y la ciencia moral, sino la Fis
losofia natural v la Filosofia moral; pero el sentido es el mis=
mo que el de Mill. Hume estd influido por la terminologia franv
cesa, que emplea indistintamente “moral” por “espiritual”, comoy

por ejemplo, en el titulo del libro tan conocido de P. J. Cabanis

va todavia mas lejos, porque llama “hechos morales” a los prifis
cipios matematicos. (Filosofia soolégica.) Ly e
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fa naturaleza y que sélo puede hacerse esta prepara-
ci6n para uno de los dos grupos.

Pero, ademas, hay que admitir aun 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.%, 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, ya sean ciencias del espiri-
tu, ya de la naturaleza. (Einleitung in die Philosophie, 3.2 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 educacién
formal “reflexiva”, empleé ¢l término “subjetiva™ La primera
expresion me parece mejor, pues “subjetiva” da también- idea
de algo arbitrario. La reflexion es, segiin Locke, la percepcion
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 admiti6 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'(_:ias del espiritu, porque
éstas se fundan en la auto-observacién y en la meditacién. No
he podido encontrar para la segunda clase de educacion formal
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abe preguntar mediante qué materias se efecttia la ed
Ce Y

caci6n formal de cada clase.

Es indudable que lo.s iflioma.s a'ntiguos, especialmen
¢l latin, son un medio fnsustltufb!e para la ‘edlfca
formal reflexiva. Los idiomas clisicos son mas intuit
vos que los mo’dernos en su modo de expresion, espe
cialmente el latin; que es menos abstr:acto que el griege
Efectivamente, cuanto mas tiempo vive un idioma tien
que alejarse mas dt? .la Intuicion y adoptar los results
dos del trabajo espiritual, las palabras abstractas y |
significaciones abstractas de palabras que fueron cont
cretas en su origen. La d.enmfncac:‘lon " del idioma, q ¢
concentra en si una multitud de ideas si.empre ascen
dente, es un hecho probado (1). Pero siempre existe
el inconveniente de que las palabras van haciéndo.
mas equivocas y borrosas; de modo que el nifio (y en
venetal el hombre de escasa educacién) une a la palabra
En c‘omplejode representaciones muy indeterminado o

mﬁﬂ adt‘C‘t‘lﬂd?;'De:O. en todo caso, no esti mal de-f
signada {lamandola “objetiva”. Como opu_es_to a] objetivo “re-}
flexiva” seria bastante eml?le_zxr la palabra “intuitiva™ si ésta
riese solo al mundo Ol)Jet_xvo. Pero muchas veces se aplica
o. También podia emplearse una nueva palabra, po

copica (que observa hacia dentro) y exoscopica
acia fuera). Pero quizd se encuentre un término:

refi
mundo intern
ejemplo, Cﬂdoli
(que observa -
g ocido y conveniente.

con : ; o g
1 Ya G Vico (Fundamesntos de una nuepa ciencia) encon-
traba que e alma de 10§ antiguos nomanos no estaba todavia.

hastante “espiritualizada por_ los libros y el caleulo, no se
babia  hecho suficientemente “abstractiva por el empleo de |
tantas palabras abstractas como ahor;} abundan en los idio-
mas”. Y también Turgot lee en su Discours sur Phistoire uni-
verselle (Paris, 1844, 11, pag. 664): “Por eso muchos idiomag |
ricos sufren en parte el A S e de las palabras evolucio- :
nadas y abstractas. En ellos es facil charlar, pero ;menos facilk

describir.”
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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-
lentes a ellas, de las que solo 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 “formacién de conceptos en los
. idiomas antiguos difiere completamente de la moderni-
‘dad”. La palabra alemana Glaube (creencia) corres-
3 ponde a croyance y a belief ; pero no a fides, que significa,
_ademas, fidelidad, promesa, crédito, certeza, tradicion,
. proteccién. Por consiguiente, para ‘traducir del aleman al
" latin y del latin al alemin se deben comparar rigurosa-
' mente los conceptos, descomponiéndolos y sometiéndolos
realmente, como opina Schopenhauer, a un analisis qui-
mico (2).

(1) ,Véase 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, sélo a medias verdadera: Die Kultur versehrt ihre
eignen Kinder (La cultura devora a sus propios hijos). Es im-
posible traducir esto al latin textualmente, porque ninglin ro-
mano la entenderia si se le dijese: Cultura devorat liberos
suos. En efecto: “cultura”; en el latin clasico, significa “cultivo
de la tierra”, y el romano no puede representarse los “liberi”
de ésta, puesto que ¢l 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 “civilizacion”, la cual significa
¢l dominio del' mundo interno. Pero también este dominio del
mundo externo es un término demasiado abstracto para el latin.
Debian determinarse intuitivamente los medios y los fines de
la cultura, como, por ejempo, aquellas artes (arfes es una pala-
bra en la que estin incluidas las ciencias) que tienen por fin Ia
conservacion de la vida, el refinamiento de la existencia y. el
estudio de la naturaleza y el de las obras de espiritu. El ver-
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gl ' > ‘ . :
' Los conceptos mas generales, las categorias del e
tendimiento, son las mismas en todos los pueblos, y pg

tribuit al estudio comparativo de los idiomas; per
aunque las categorias son comunes, se expresan, sin
embargo, de distinto modo. Para una idea abstract
por ejemplo, “‘causar”; se pueden temer por metafo
o complicacién las representaciones siguientes: prd
Hucir, lograr, provocar, determinar, crear, y tambié
condicionar u ocasionar, puesto que la acepcion no
ferencia rigurosamente la causa de la condicion y ta
poco del momento inductor. Estas modificaciones y e 1-
carnaciones de las categorias no son igyales en toda
las lenguas. Por ejemplo, ewvocare, que corresponde'a
hervorrufen (provocar, hacer salir) aleman, no
emplea como éste, metaforicamente, por “‘causar”. Ask
ensefia el latin a diferenciar también la imagen de la
cosa. Es exacto lo que Hegel dice “que las categorias
son ilevadas a la conciencia”. Y finalmente la construc=
cion gramatical de los idiomas antiguos es muy difes
rente de la de los modernos, sus flexiones son infinita-
mente més varias y las relaciones de dependencia de!
las frases mucho mas caracteristicas, de modo que Ias{
conexiones logicas entre los miembros de la frase yi

~ L J
zehren deberia pasar de la imagen a la realidad, y lo mismo
1_3. palabra Kinder. Podria hacerse, por ejemplo, la siguienter
t}"aducc'u')n: “artes, quag ad vitam tuendam, ad victum delica-
txgrem efficiendum, ad rerum naturam investigandam ad inge-
uli opera proferenda pertinent, pestiferae solent esse populis, qui |
illis utuntur et fruuntur.” O si se quiere mas brevedad: “artes’
quae ad vitam et tuendam et augendam pertinent, populos qui‘
illis fruuntur, debilitare solent.” Y este gasto de ;)a.labras ’deber
hacerlo ese mismo idioma latino, que otras veces se inclina a la
brevedad mas que ningiin otro v que cuando se trata de cosas
“concretas es tan conciso. i
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i —

"‘entre las frases aparecen mas claramente y Se€ graban
b mejor. En este sentido la Gramatica (la de los idiomas
]

antiguos con especialidad) es el comienzo de la educa-
cién logica, es la filosofia elemental, segfin la opi-
nion de Hegel (pag. 220). Cuanta mas légica hay, por
ejemplo, en la frase latina si veneris, ibo gue en la
frase alemana wenn du kommst, gehe ich! Y es evi-
“dente que la comparacion permanente de los concep-
tos y la consideracion constante de las relaciones 1o-
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:
idiomas antiguos sirven para la educacion

gicas

que los

formal. ,
Pero no ponen en relaciéon 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 observaciéon obje-
tiva, sobre todo cuando van auxiliadas por el dibujo;
constituyen, por tanto, una educacién 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-



232 BARTH

lisis, segtin se trate de ideas o de cosas. El trabajo de
explicarse qué parte del efecto de un verso depende
del ritmo, cuil del sonido y cuél del sentido de las pas
labras, es un trabajo muy distinto del de descubrir el
esquema de los nervios de una hoja. Y con la sintesi§
sucederd lo mismo. En una palabra, solo las ciencias
naturales pueden servir para la educacién formal obt
jetiva. :

Sin embargo, las ideas y las cOsas no permanecen ais=
ladas en nuestro espiritu y sélo sirven para la vida'
cuando han formado un sistema. Y en ninguna ciencia
se introduce una sistematica mas rigurosa y visible que
en las Matematicas. In ellas no hay posibilidad de pasar.
por alto un principio, conformandose s6lo con un co-
nocimiento verbalista incompleto, sino que hay que es-
tudiar un principio después de otro y que no cabe mis
que entender o no entender. No es posible un conoci=
miento a medias, sino s6lo conocimiento completo o
carencia de ¢él. Por consiguiente, quien ha estudiado
Matematicas sabe lo que es sistematica y sentira la
necesidad de ella para las demas 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 matematicoo d'Alembert (1) decia: |
“A la sencillez de su objeto tienen que agradecer las |
Matematicas 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 -

-

e

(1) Citado en T. Gomperz, Griechische Denker (tomo 111, Leip-
zig. 1909, pag. 64). :
(@) Untersuchung iiber die Deutlichkeit der Grundsitze der na- A
turlichen Theologie und der Moral, 1, § 4. (Obras completas de
Kant, publicadas por la Academia de Berlin, I, primera parte,
pag. 282.)
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.~ ver con las cantidades y hacen abstraccion de todas las

cualidades. Pero la cantidad se puede precisar facil-
mente y (primera condicion de todo el pensar) puede
mantenerse también con facilidad en esta precision (1) :
no se cambia imperceptiblemente, sino al contrario; asi

~ que nosotros tenemos 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 Matematica no tendri 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
. sistematica, la estimara cuando exista, y tratarad de
- crearla cuando no exista. Ya es una gran ventaja. Y esta

¢ducacion formal sistemdtica pueden darla solamente

- las Matematicas, puesto que la Loégica formal, la Me-
 tafisica y la Filosofia en general estin casi desterradas

de los programas escolares por demasiado dificiles.

Esta division de la educacién preparatoria o educa-
——
(1) Véase mas adelante lo que decimos acerca de los concep-
105 en el capitulo “Sobre el pensar”.

(2) Sobre los conceptos y signos de las Matematicas véase

Comenio, Diddctica Magna, cap. XXX, § 7, v Locke, Ensayos
. Sobre el entendimiento humano, 1V, 2, § 10, y 3, § 10.
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cion formal que ha resultado de la diferencia del
jeto, se manifiesta también como realidad psicologi
cuando consideramos en la Historia el talento de I¢
grandes investigadores y artistas. Entre ellos se puede
diferenciar esencialmente tres clases de disposicion
intelectuales, que se excluyen mutuamente en sus Tk
altos grados, manifestando asi su distinta naturalez
disposicién para las ciencias del espiritu, disposici@
para las de la naturaleza o disposicion para las Mate
maticas. ]

Al primer tipo pertenecen los filésofos, los fillogos
los historiadores, en una palabra, los representant
de las ciencias del espiritu, a quienes falta en su mayo
parte ¢l sentido para el mundo objetivo. Platén no ef
un naturalista: la materia, para €él, equivalia al no
El propio Aristoteles, el realista, admitio muchos ex
travagantes errores de Historia Natural, faciles de recs
tificar con una ligera observacion de la realidad (X
El gran filologo F. A. Wolf fué también “muy to e
para observar la naturaleza, y de tan absoluta incapal
cidad para apreciar las obras de arte, que Goethe s@
le hacia casi intolerable” (2). Por el contrario, el talentg
filoséfico va a menudo unido al lingiiistico. Kant era ‘
buen latinista (3). y Lotze publicé en 1857, como tra
bajo de vacaciones, una traducciéon de la Antigona, de

(1) E. Zeller, Die Philosophie der Griechen, 11, 32 ed., Leips
zig, 1870, pag. 248. Asi sostiene Aristoteles que, lo mismo en €
hombre que en algunos animales, los individuos del sexo masctis
lino tienen mas dientes que los del femenino; que el namero de
costillas de cada hombre es de ocho a cada lado; que la parte
posterior del crianeo humano’estd huieca, y algunos otros errores
analogos. s

(2) Véase H. S. Chamberlain, Die Grundlagen des neuzte
ten Jahrhunderts, 2.* ed., Munich, 1000, pag. 99s.

(3) Paulsen, Kant, Stuttgart, 1808, pag. 20.
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Shfocles, 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
famosos 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 ningin misi-
co que haya sido a la vez naturalista o artista plastico.
Pero si ha habido muchos que han reunido la mgsica y
la poesia. Terpandro no fué sélo un lirico, sino tam-
bién un reformador de la mfsica helena. “El texto y
la melodia nacen juntos en la poesia griega hasta la
época de las guerras del Peloponeso, componiendo, por
lo comfin, la melodia el mismo que inventa la letra (2).”
Entre los alemanes del siglo xvi1 se cita a Hasler y
Schein, que componian a la vez misica vy letra (3), y en-
tre los modernos se hallan en el mismo caso Lortzing,
Peter Cornelius y Wagner. Por el contrario, la his-
toria del arte no conoce ningtn misico, poeta o fil6-
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 Biographie, tomo XIX, Leipzig, 1884,
pag. 280

2) W. Christ, Geschichte der grieschichen Literatut, Nord-
lingen, 1880, pag. 87.

(3) ' Este dato de Hasler y Schein lo debo al profesor A. Prii-
fer.

(4 En la antigiiedad se contaba de Sécrates que primero-
ejercio ¢l oficio de su padre, el de escultor. Los romanos con-
cideraban como obra suva Las tres gracias vestidas de la Acréd-
polis de Atenas. Si en realidad fueron suyas, en todo caso aban-
dond muy pronto la carrera artistica v, seglin parece, por no sen-
tiree con bastante disposicion para ella. En los documentos que
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Linneo aprendié soélo una lengua extranjera, el laf]
Y ni siquiera aprendié el holandés, a pesar de hab

formador de la Geografia), nego a éste capacidad pa
los estudios y le hizo dejar el latin. Le inclind, en cam
bio, a la pintura y al grabado en cobre, en vista de
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
grandes maestros del Renacimiento. Pero su maltip
aptitud se mantiene en los limites del mundo objetiv
Leén Battista Alberti era ingeniero y artillero, con:
tructor de naves, pintor y escultor y ante todo arqui
tecto. Su palacio Rucellai, en Florencia, es muy origina
Pero, como poeta, Alberti carece de valor. Su comedi
Filodoxeos “ha sido mas famosa por su suerte que p

hasta nosotros han llegado no se cita esta parte de su existencis
No tuvo, por tanto, importancia, ni él le concedid ningfin valof
Véase E. Zeller, Die Philosophie der Griechen, 11, 42 ed., Leig
zig, 1889, pag. s2. g

(1) P. H. Malmsten, Cap. de Linneo (Coleccion de conferen
«ias editadas por R. Virchow, serie 14, mfim. 320), pag. 4
“Cuando su padre llegd en 1726 a Vexio (lugar donde estabs

-el Instituto)... le dijeron los profesores que cllos, en concienci ‘

s¢ veian obligados a aconsejarle que hiciese a su hijo (qui

entonces contaba diez y nueve afios) ebanista o sastre, porque
estaban convencidos de que no conseguiria nada con los libros.”
V' Afzelius dice: “Su genio (el de Linneo) no servia en abso-

luto para los idiomas, pues. no aprendié ni inglés, ni francés, ni

italiano, ni lapon, ni siquiera holandés, aun cuando pasé tres afio8

en Holanda.”

2) E. Gundert, Geschichte der Erzichung, TV, 2. parte, Stuti<

gart, 1808, pag. 368. '

(3) Allgemeine deutsche Biographie, tomo XVIII, Leipzig,

1883, pag. 590.
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su interno mérito” (1). Y de sus escritos

' dice Antonio Springer (2) que ‘“‘les faltan tod:
" diciones que en nuestros dias se exige a un 1
“esta indole”. Nuestra naturaleza especulativa
" envuelve con esos escritos; nuestras definicic
formulan en ellos con mas precisién; no nos i

B con mayor exactitud sobre las fuentes del co

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 enciclopédicc
‘do de Vinci, se mantuvo en el terreno del r
‘jetivo: era pintor, escultor, :irquitecto, nat

¢ técnico. El gran Miguel Angel escribié algun
* de ocasion, en las que consigné su caricter y

* pero ninguna tiene nada que impresione al les
. impresionan su Moisés o su Jeremias (3). Le
- listas més 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

(1) A. Springer, Bilder aus der neuren Kunstgesch

b 1867, pag. 7s.

(2) Véase la pag. 78, idem id. J. Burkhardt, Die

; Renaissance in Italien, 9.2 ed., Leipzig, 1904, pag. 15

ravillas de Alberti; pero, a pesar de su variadisimo
minaba en él la inclinacién hacia el mundo exteri
campos, ancianos de apariencia venerable, animales
comarcas.

(3) Véanse las Poesias de Miguel Angel y de |
pocos temas que sirven de base a las 211 poesias
tepiten: Amor sin esperanza, resignacion humilde,
de la mujer amada, stplicas a Dios, quejas, alguna
ciones entre la naturaleza y el arte. Todo ello en 1
sublime, pero sin que una frase se grabe en la men
por ejemplo, la inscripcién del Dante sobre la pue
fierno,
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que observarlo sélo exteriormente, y lo segundo, i
teriormente (1). Cuando H. Spencer considera com
factores que forman la sociedad Gnicamente los prifg
pios biolégicos que obran también en el organismo §
sico, y junto a éstos, el sentimiento, de pruebas de un t;
lento parcial, pues descuida la influencia espiritual cons
ciente (2). Lo mismo hace Oswald cuando desprec
radicalmente las ensefianzas filologicas (3). Y respect
a la gran masa de los espiritus medianos, *se confirng
igualmente esta separacion entre el mundo objetivo y
mundo de las ideas, ya que frecuentemente los hombrei
;mas perspicaces en la técnica, especialmente en Ameé
«a, al tratarse del concepto del mundo, rinden culto ;
una ortodoxia estrecha o a un espiritismo infantilment
- .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
-son muy modestos sus descubrimientos en las ciencia
fisico-naturales (4). ‘
También el hecho de que la légica inductiva haya
llegado tan tarde a la historia de la Filosofia demuestrz
que la observacion de la naturaleza exige una disposis

(1) Véase el ejemplo del zoblogo francés E. Perrier en la
-obra de A. Fouillée, Les éléments sociologigues de la morale;
2.2 ed., pag. 201 !

(2) . P. Banth, Die Philosophie der Geschichte, 1, pags. 107-127

(3) W. Oswald, Grosse Manner, Leipzig, 1900, pag. 351: ° ‘\
latin ya no es la puerta de la educacién, sino mas bien su ma-
yor obstaculo. 1

(4) Véase también E. Meumann, Forlesungen siir Einfuh-
rung in die experimentelle Padagogik, Leipzig, 1007, 11, pagi-
na, 409: “Existe un antagonismo de hecho, pero no necesario,
entre la atencion sensible que se dirige al exterior y la atencion
-intelectual que mira al interior. El buen observador casi siem-

pre es poco pensador, asi como el pensador reconcentrado es’
ain observador mediocre.

3

E . ;pecial, que
ion especial, que T sat
actud para las ciencias del espiritu.

- ifi ceptos.
3 ua'lmente, sino cla51f1carlo por concep
)

" ningt iego se
. pingun grl 1 ,
todos de induccion. Fue B

: te limitada que las disposiciones que

¥ iiene inteligencla 1l
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ida a la apti-
necesariamente un apt
ape La logica de Aristo-

jcar el mundo ca-

; expl
es deductiva, 1o pretende exp En general,

propuso descubrir y emplear los me-

acon quien' lo ensayo, y

g, Mill quien lo llevo plglaimer;?c:;?z; TR
La di icic las Matem
La disposicion para

(1‘) (le la S]S| ema tica [esulta aun mas Ilg\lr Osalnen-
mCtO )

; ate en la historia.de
i enomeno muy frecue .
oy JEdel genio matematico unilateral, que 1o
centimiento para las relaciones 1}0
fismo modo que a muchos matema-
les faltdo una educacion geuerall
ista ; J sel,
F. W. Herschel fué antes 0rgan_15ta, }I‘j \:j\ .LB%sem;
: n';erciante- K. Chr. Bruhns, cerrajero; . W. ..as -
Uil litbgrafo—, asi también les faltan a todos varrides g
, : iri T -
posiciones importantes del espiritu. Much?s. g iy
?’sofos fueron también grand'es ‘matematlc‘o ,ﬁg o
r(r)lenos Platén, Descartes ¥y Lelbmz{;'l?en{) ngsgta migsma
Ati ietinouido como {110s010.
matico se ha disting 10 ’ -
lt'l:ra:;cfacién mostraba aquel matematico ira;ce; que :X(‘;‘z'
1 i igenia, de Racime:
: ; ber leido la [figema,
m6 después de ha - . Ao
s qué sepdemuestra con esto?” (1) For oira &arttemétill ¢
Ct: carece casi siempre de aptitud para 1as1 a s m.
1 % i
Alfieri cuenta gque nunca pudo pasart ?_e a bc; . é}; 2
;)osicién de Euclides (2). Goethe (3):1 1rx;?ca % i
1 Itura matem AL S 1
i nagloriarse de su cu : B
l’;?dlae‘{zt;uegmodemamente ha estudiado esta cuestion de
ius,

las ciencias el

matematicas. Del
ticos y- astronomos

3

(1) Schopenhauer, Die
I, § 36. s

- (2) Idem, id., id. S

(3) Farbenlehre, 1.0 parte, 3 /=5

Welt als Wille und  Vorstelung,
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. ligencia general (1).” ¥ Jean Paul (2) cita (tomandolo ¢
la famosa Enciclopedia francesa) el caso “de algunos idi
tas que aprendieron a jugar bien al ajedrez”. 3

. La separacion de las aptitudes especiales, por lo n
nos de las dos citadas primeramente (subjetividad y
jetividad), se demuestra no menos por la psicologia in
dividual que por la de la raza. Por ejemplo, los semitz
pertenecen a una raza de subjetividad muy manifies
El arte subjetivo, especialmente la poesia religiosa y I
rica, es su fuerte; pero les falta lo objetivo. En toda I
literatura semitica, incluso en los escritos arabes, tar
enormemente extendidos, no existe el drama. Y tampoco
en las otras clases de poesia abundan las imagenes vivas
del mundo objetivo. Se dirigen mas a lo sublime, que
es lo que se piensa, que a lo bello, que es lo que
se ve. y ;

Los cuentos de las Mil y una noches, de origen per-
sa y por tanto ario, pero reformados y propagados
por los arabes, muestran un desconocimiento absolute
de la naturaleza, como veremos en otra ocasion. Y del
mismo modo que falta la poesia objetiva, asi tambié
estan poco desarrolladas entre los semitas las artes
plasticas, cuyo campo es propiamente el mundo obje-
tivo. El culto judaico excluye, como el arabe, tod
imagen de Dios, omisién s6lo posible en quienes ng
echaban de menos la imagen. So6lo entre los asirios ha-/
bia pintura y plastica, aunque tinicamente al servicio"
de la Arquitectura. |

Por el contrario, los arios son muy dados a la obser-

(1) En la pég. 4 de su libro Die Anlage zur Mathematik, Leip~ &
zig, 1900. J
(2). Levana, § 135,
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vacion y desctipcion del ’n:mndo objetivq. No hay’ fr.ré:s;
que pensar en las calificaciones tan precisas y gralic :
que empleaba Homero: “Los bueyes de fre,t}t?‘ espac;o-
sa” 0 ‘“de pesados pies y cut:fnos arqueados”, i las ag o
meradas ovejas”, la aurora de rosaflos' dedos '_De aqui
¢l desarrollo tan rico de 1:?&5 artes ob]etn@s, la pintura y
la plastica. Hasta los indios sonadores tleneTl una ht’e-
ratura dramatica muy abunt?ante. En esta misma razén
se fundé la ciencia de los arios, su poderosP e§tud10 del
mundo objetivo, su visiéon de un coSmOs unitario, arran-
cado del caos de los fenémenos ; mientras que, en::‘re los
hebreos, hasta falta una palabra para des!gnar 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
semitas muestran indudablemente un tipo muy marcado
de subjetividad espiritual, probando.co.n‘ello que puede
estar 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
solucién del problema de'la educ.a(:lon formal con su
Theorie der Begabung (2). La define como el desenvels
vimiento del talento (Prologo). 0
Segtin €l, existen también cuatro clases de educ:{.cmn
“formal, asi como hay cuatro t-lpo's de talentos o dispo-
siciones. Estos tipos son los siguientes: 1.%, don de 9!3-7
servacion y visualidad (facu_l‘fad de la reprn_ssent:tmon
objetiva, analoga a la percepcion) ; 2% memoria ; 3% don
de formar representaciones (buena receptividad para la
lectura, fantasia clara o sea fa.cultz.ld de tener en la co‘1’1-
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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cil y claramente las abstractas) (1); 4., don de com
nar, y 5., don del pensar propiamente dicho. Si se se
para la memoria como facultad correspondiente a toda
las funciones del observar y del pensar, quedan esencial
mente tres clases de disposiciones para Baerwald, que
corresponden a los tipos que antes hemos aceptado. L
primera clase, que comprende los dones de observacién
visualidad y formacién 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 la
que descansa en la mera asociaciéon por contacto (con
tigiiidad). El “don de combinacién” queda incluido en
el tipo reflexivo, puesto que Baerwald comprende lag
representaciones en el “talento para las uniones de
iguaidad” (2). Las variantes del “‘don de combinar’ sonz
discrecion, 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 logico (claridad en el pensar
y facultad de diferenciar (3), es decir, limite de unas
y otras ideas y claridad de sus elementos), sentimientos
intelectuales (en oposicién al rigor l6gico) (4), cons-
tancia y sistematizacion en el pensar; siendo estas dos
altimas mas bien dones de la voluntad (5). Por consi-
guiente, estd tercera clase equivaldra en gran parte al
tipo sistematico. Me parece dudoso que las distinciones
de Baerwald correspondan todas a la realidad psicolé-"
gica. La discrecion y la prudencia, por ejemplo, me pa~

Teoria del talento, pag. 88.
Idem, pag. 135.
Idem, pag. 101.
Idem, pag. 244.
Idem, pag. 240.

(1)
2
(3)
(4)
()
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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

educacion 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 educaciéon armoé-
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 pedagdgico 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 individualizacion del trabajo es-
colar; se ha limitado la extension 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
y 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 ensefianza es una norma objetiva a

(1) Como Baerwald mismo parece reconocerlo (pag. 139):
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la que todos deben ajustarse. Si se hace necesaria
‘modificacion, debe ser introducida desde el princip
~ por los educadores, pero no por concesiones a las afy
" ciones privadas. También es obra educativa la de acos:
tumbrarnos a llegar por encima de nuestra subjetividag
a lo que es objetivamente necesario. Goethe sabia ses
guramente lo que es educacidn, y las siguientes palabrass
suyas tienen un gran valor: ““No nos educamos cuando
facil y comodamente ponemos en movimiento lo queé
existe en nosotros. Todo artista, como todo hombre, es
s6lo un individuo y se inclinard exclusivamente a
lado. Por esto debe el hombre aceptar también lo opues_f
to a su naturaleza, teérica y practicamente, en cuanto
le sea posible (1).” Claro que es licita la compensacion’
de disposiciones insuficientes para una especialidad, por
disposiciones buenas para otra, pues si no se impedi-
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 dltimos afios escolares. Si la educacién parcial,
unilateral, se halla favorecida en la escuela, da origen |
a una especializacion limitada, muy peligrosa en el as-
pecto social (3). Con una divisién del trabajo excesiva
se corre el peligro de no tener idea del trabajo ajeno. Y.
de este modo se forman en la sociedad circulos ce=
rrados que no se aprecian mutuamente con justicia

(1) Citado por K. Lamprecht, Deutsche Geschichte, t. VHI"

vﬂbcuaderno 1%, 1906; pag. 38.

" (@) Wilhelme Ostwald, Grosse Minner, Leipzig, 1000, pagi-

. 12 350. Lo mismo dice G. Budde de la “educaciéon individual”.

-'H,-D'e Pidagogik der preussischen héheren Kuabcn.uhulen 5 Lan-"
.gt-nsa.lza, 1910. Prélogo, pig. VIL :

- (3) Véase también P, Barth, pag. 506, idem, id.
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Quien tenga una educacién formal general, también ma-
terialmente conocera mejor la labor de los que no son
sus compaifieros de trabajo, la estimard mas justamente
y contribuira de este modo a la armonia social.

CAPITULO IT

1LAS CONDICIONES PSICOLOGICAS DE UNA INSTRUCCION
EFICAZ

I

LA INTUICION

§ 1. Historia del principio de la intuicion.— Desde
Locke y Kant nos parece evidente que todo conocimien-
to proviene de los sentidos y progresa por la elaboracién
légica 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 solo las impresiones visuales, sino también
las de los demas sentidos (1). Sin embargo, sus adversa.
rios racionalistas no eran de esta misma opinién, que
a nuestra generacién le parece la unica posible. Ellos
y muchos filésofos anteriores opinaban que los sentidos
's6lo nos comunican ‘“un conocimiento obscuro y erré-
neo” del mundo y que nuestro saber sera tanto mas
“claro y evidente” cuanto mas se aleje de nuestros sen-
tidos, proviniendo de la pura razén, 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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seguras que todas las ciencias.
Lo mismo que sucede aqui con el puro pensar, ocu-

: sideré durante varios siglos como més importante que
'\ la intuicién. Ciencia de palabras fué toda la ciencia de
" la escuela, y hasta de la Universidad, durante la Eda
.‘_'Media. .De aqui el conocido aforismo de la época: “Tan-
tum scimus quantum memoria tenemus.”’ )
.P;I‘Humanismo no trajo ninguna variacién del prin-
cipio sino so6lo del objeto; en lugar de los libros de
er_;seﬁa.nza de la Edad Media, se estudiaban entonces los
- dos idiomas clasicos y las obras de los antiguos. Se
g;rei.av. que con las palabras venia por si mismo el co- |
_nocimiento de las cosas. Mientras que ahora nos pa-
.‘rec'e la via méas natural conocer primero las cosas y ha-
blar después de ellas (2), pensaba el antiguo Humanismo
que podia seguifse el camino contrario (3). Ya en el
titulo de un escrito de Erasmo De duplici capia‘ ver- |
borum et rerum se manifiesta la mayor importancia de |
la palabra por el lugar preferente que en €l ocupa (4). 1
Juan Stt}rm dice en el reglamento escolar de Lavingen
que escribié en 1565: “Preferimos ser maestros y edu- 3
cadores de la lengua, mejor que de la inteligencia.’”

(1) Séame permitido .em 1 i
Fam ‘ plear en obsequio a la brevedad la
p?}a})ra l?ld.’:.ctlca” y también el adjetivo “didactico”. Apare-
!(?6 por;n{n;:ra vez en Alemania en 1613 en un libro titulado
\urser Bericht von der Didaktik oder Lehrkunst i 3
B tichii, Giessen, 1614. : oy
N '(2) Véase Horacio, De arte poética, V, 311: “Verbaque pro-
¥isam rem non invita sequentur.”
p“’éss) ;;Iease3 t;mbién P. Barth (Die Geschichte der Erziehung,
5 -33). Trata del excesivo aprecio de la ¢ f
antiguo Humanismo. Pkl
(4) Idem, id, pag. 232.
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Alega como razén fundamental la de que los ninos
aprenden antes a hablar que a juzgar y pensar (1). Y
Melanchthon dice: “La reflexion sigue a la elocuencia
como la sombra al cuerpo (2).” Considera como barbara
Ja mera ciencia sin elocuencia. El ya citado Sturm afia-
de (3): “El conocimiento de las cosas suele ser barbaro
y odioso cuando no va acompaiiado 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 diilogo de Giordano Bruno De la
causa, el principio y la unidad, dice el escolastico Po-
limmio: “El conocimiento de toda ciencia agradable pro-
viene del conocimiento de los idiomas.”

Algunos de sus contemporaneos reaccionan ya con-
tra este verbalismo de los humanistas. Asi Erasmo insis-
te sobre la necesidad de unir las imagenes a las pala-
bras (4). Vives (5) y Montaigne (6) exigen conocimiento
de las ciencias y observacién de las cosas, en lugar de
meras palabras. Pero sélo por medio de la Pedagogia,

(1) “Linguae magis quam mentis magistri atque doctores esse
volumus.” Véase F. Paulsen, Geschichte des gelehrten Unter-
richts in Deutschland, 1, Leipzig, 1885, pag. 253 (2.2 ed., I, 1896;
pég. 370).

(2) En su Encemion eloquentiae: “ Neque propius umbra cor-
pus assectatur quam eloquentiam comitatur prudentia.” Véase Phil.
Melanchthonis, Declamationes. Ed. Hartfeelder, Berlin, 1891, pa-
gina 33.

(3) “Rerum cognitio absque sermonis elegantia harbara et foe-
da esse solet” en su escrito De literarum ludis recte aperiendis,
afio 1538 en el cap. II de Vormbaum, Evangelische Schulord-
nungen, 1, Giitcrsloh, 1860, pag. 655.

(4) En la pag. 34 de la Declamatio, que hemos citado antes.

(5) De tradentis disciplinis, lib. IV, cap. I (Opera, Basileae,
1555, pag. 485). J. L. Vives, Escritos pedagdgicos.

(6) Essais, I, cap. XXV,



seflanza del idioma, en donde primero deben aprehderse
las frases y después hallarse las reglas. La Gramatica
sirve mas bien para comprobar que para dirigir (3).
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seglin la naturaleza (que como vimos antes marchaba
paralelamente a la religion natural, al derecho natura
y a la libertad natural en Economia) llego a imponer
el principio de la intuicién, conscientemente ya y par
todas las materias. :

Su primer defensor, Wolfgang Ratke, establecid e
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 maxima que toma del latin: “La

ideas generales se deben estudiar en los casos particu=

lares (2).” Pero tinicamente aplica este criterio a la en:

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, II, publicado por P. Stotzner,
Leipzig, 1803, pag. 16.

(2) Universalia docentur in singularibus. Véase H. Schiller,
Lehrbuch der Geschichte der Pidagogik, 22 ed. Leipzig, 1801,
pag. 162.

(3)  Idem, id., pag. 161,

(4) “Nihil est in intellectu quiod non prius fuerit in sensu.”
Véase Diddctica 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 wveritate, 3.2 ed., 1656, pag. 164; después en Descartes, Me-

di_fatiane.t de prima philosophia, V1. Esta obra apareci6 en 1642,
por tanto, quince afios antes de la Diddctica Magna.
(5) Véase su obra citada, cap. XVI, § 11.

PEDAGOGTA s 249

" mas lejos 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-

. pros, sino del cielo y la tierra, de las hayas y los ro-
" ples (2).” Es decir, que hay que conocer e investigar las
" cosas mismas 'y no contentarse sélo con observaciones
. y testimonios ajenos sobre las cosas. En una edicién
. siguiente se conforma ya con que se utilicen imagenes
. donde falten las cosas y dice que también deben col-
. garse dibujos y 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 observacion
directa de las cosas (5): Los filantropos opinan lo mismo.
Lo que ellos llaman ““material de educaciéon”, los obje-
tos y modelos, constituyen la verdadera base de la in-
tuicion, siendo las imagenes solamente tolerables cuando
aquéllos falten (6).

Pestalozzi se declara ardiente partidario de los gbje-
tos reales y enemigo de las ‘“miseras letras”, de la

(1) Su obra citada, cap. XVI, § 18.

(2) Idem id., cap. XVII, § 28, y también cap. XII, § 2.

(3) Cap. XIX, 37, y. cap. XX, T0.

(4) “Los nifios oyen hablar inttilmente y sin ningin agrado
de las cosas sensibles cuando no tienen una representacion de
ellas. Esta no se consigue mediante sonidos, sino mediante las
cosas mismas o sus imagenes reales.” Uber Erziehung, § 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 més adelante: “;Cosas, co-
sas!; no me cansaré de repetir que nos ocupamos demasiado de
las palabras.”

(6) Basedow, pag. 0o de su obra citada.
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f‘confianza en las palabras”, que perjudica muchisy
"al “verdadero poder de la intuicién y al conocimieg
s6lido de las cosas que nos rodean” (1). Exige que
primera ensefianza intuitiva empiece lo mas pronto g
sible, que sea dada por la madre y que se refiera al cul
po del nifio como objeto el més proximo (2). Afig
“Las definiciones sin intuiciones hacen nacer con gra
rapidez (lo mismo que la lluvia produce los honge
“una ciencia hongosa”, a la que llama mais adelan
“ciencia sin fundamentos” (3). Pero, por otra parte,
considerar igualmente el niimero, la forma y la palabg

base general para toda clase de conocimientos”. Dicha
Lomenclatura debia aprenderse después del deletreo
como ejercicio de lectura (1). Coincidia Pestalozzi con
<y compafiero Buss, quien opinaba que “los hom-
pres, conducidos con cierto arte y cuidado, median-
‘i el lenguaje, a la nocion de lo que les rodea, pue-
‘den llegar espontaneamente, por el simple conocimiento
los nombres de las cosas, a distinguirlas de un modo
cil, seguro y minucioso, asi como a un conocimientor
‘solido de los caracteres diferenciales, al que nunca po-
\dran llegar aquellos que no han sido educados de esta
suerte” (2). Ciertamente, tal ensefianza memorista de
“palabras es ttil para los niflos, que tienen poco desarro-
Jlo lingiiistico; pero si se adelanta demasiado la palabra
"4l objeto es inevitable la recaida en el papagayismo, la
| miscra repeticién de palabras vacias, sin intuiciones, que
| Pestalozzi trataba de evitar. A causa de este exagerado
" valor atribuido a las palabras, quedan reducidas para
' él 2 simples nomenclaturas materias tan importantes
como la Historia y la Geografia (3). Pero, prescindiendo

miento”, como ““las cualidades comunes a todas las
sas” (4), le ha llevado a un empleo erréneo de las
labras (5). Decia a stis nifios c6mo debian pronunciar§
los nombres de las cosas, ordenados segfin clases, o |
ensefiaba a recitar palabras sacadas de un diccionari@
haciendo que las repitiesen aun cuando los alumnos 0
conocieran sino a medias la realidad de las cosas (6}
Creia “que grabando en la memoria de modo imborra
ble una nomenclatura bien ordenada, se podia crear um

. (1) Cdmo ensefia Gerirudis, ete, Carta VI,

* (2) Idem id. Carta IIL

(3) En el parrafo 104 de su obra Schwanengesang (ed. de
" F. Mann, TV): “Yo considero estos ejercicios, fundados en el
| seco armazon de la Historia y de la Geografia, solo como una
especie de practicas nemotéenicas del lenguaje.” Por dos razo-
nes se explica el hecho de que Pestalozzi concediera una im-
| portancia excesiva a la palabra: En primer lugar, es necesario
" que se aumente el caudal de voces de los nifios en la escuela
primaria, cosa que solo seria posible haciendo ejercicios cons-
tantes de intuicion y de conversacién sobre lo que haya suce-
" dido realmente a los nifios. En segundo lugar, influyé en él una
teoria errénea dé las relaciones entre la palabra y la sensacién.
" 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

(1) Cémo ensefia Gerirudis a sus hijos, Carta L

(2) Idem, Cartas VI y XIIL

(3) Idem, Cattas X y XII

(4) Idem, Carta VI.

(5) Debo reforzar esta opinion 'mia con nuevos testimonios
Meumann (Vorlesungen, etc., II, pag. 150) cree que, para Pesta
lozzi, la palabra no estid al mismo nivel de los otros elementos
pero no lo demuestra con procedimientos objetivos. Parece ¢
s6lo se basa en la Carta VII de Cémo enseiia Gertrudis, etc., en
donde Pestalozzi habla de “dos verdaderas propiedades elemen
tales de todas las cosas”, o sean: forma y nimero. Pero fren
te a esta afirmacién hay otras en que se trata del namero, for:
ma y palabra como “propiedades” de los objetos, por ejempl
en la Carta VI. .

(6) Idem, Carta II.
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de la importancia excesiva que concede al poder del 1

guaje, hay que convenir en que Pestalozzi recong profundamente el derecho de primogenitura de la in- |

tu:(‘lon (1).

- Herbart no cae en el error de Pestalozzi. Distingue
L entre ‘‘cosas, formas y signos” (2); pero no coloca a
' Jos signos, es decir, a las palabras, al mismo nivel que
‘las cosas y las formas. Insiste en la necesidad de la
i‘ntuici()n lo mismo en el terreno moral que en el intelec-
‘tual. En el primer caso la llama ambiente, Y, en el se-
lgundo experiencia. “‘De hecho, ;quién podra prescindir,
‘en educacion, de la experiencia y del ambiente? i 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 preferencm a la intuicién sobre
la teoria y el concepto. Unicamente A. Compte, que no
‘fué un psicélogo profundo y se contentaba con la Fre-
inologia de Gall, quiso iniciar, en su plan de educacién,
la instruccion escolar (que no debia empezarse hasta los
catorce afios cumplidos) con 18 lecciones sobre las tesis
‘principales de la filosofia cientifica, es decir, con la
‘parte més abstracta entre las materias de la instruc-
cion (4). J. A. Doring (5), que en otras ocasiones insiste
Sobre el principio de la intuicién, defiende, sin embargo
}a abstraccién cuando recomienda que se inicie a los

eso utilizo el lenguaje y, guidndome por los sonidos, trato
producir nuevamente en el nifio aquellas mismas impresic
que dieron motivo-al género humano para la formacion del
guaje.” Con esto parece que Pestalozzi admite que la pal:
tiene estrecha relacion con la impresion sensible, hasta el
to de que se puede recordar, pronunciando una palabra, la
presién a que debe su origen, aun cuando hayan pasado m
de afios desde que aquélla se produjo; ocuriendo asi con
las palabras lo que en verdad ociuirre con las onomatopéyi
que imitan los sonidos. De ese modo se podrla provocar la
presion sensible mediante la palabra, antes de que nos la hu
ra dado la experiencia. Si esto fuese cierto, todos los idiol
serian muy analogos entre si y no existiria en cierto modo
que un idioma universal, Y, en efecto, Pestalozzi, al hab
los idiomas, habla siempre del “género humano” (Carta
110 de su patria. Este error de Pestalozzi es disculpable si C
sideramos que en la antigiiedad los estoicos sostenian “que
sonido habia sido en su origen, y atn continuaba 51endo,'
imitacién consciente de las propiedades de las cosas”. Vi
P. Barth, Die Stoa, 2.2 ed., Stuttgart, 1008, pag. 118. Y aun
en el Fausto pone en boca del monstriio estas palabras (22
en la clasica noche de Walpurgis):
“Toda palabra suena
como la cosa a que su origen debe.”

Pestalozzi, en su obra Schwanengesang, pretende sacar
nocimiento del idioma del conocimiento -de las cosas.
{edicion Mann, § 48): “El arte de aumentar y dar vida
ralmente a las impresiones intuitivas es el tnico funda
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
con las impresiones, que sirven de base a su significado, €s
yana y sin valor, En el § 57 rechaza el criterio de los ant
humanistas: “Esto es como si el mundo de nuestro tiempo
yera que los que ocupan los cargos superiores debian apr
a vivir y pensar mediante la facultad de hablar y no al co
1io, 0 sea aprender a pensar y a hablar mediante la vida.”

72 ‘influyera un poco en Pestalozzi la critica de Fichte sobre
‘4 teoria de la palabra y el lenguaje (Keden an die deutsche Na-
hon ed. Reclamo, pags. 148, 140 y 143).

(1) Véase el capitulo sobre “La educacmn formal”, en el que
I5¢ hablé de la unilateralidad de su “intuicién”

(2) Pedagogia general, 1ib, II, cap. IV.

. (3) Herbart, Pedagogia general, II, cap. IV. Véase también
= cap. II.

(4) P. Barth, articulo “Auguste Comte”, en el Enzyklopidi- -
Sthes Handbuch der Pidagogik de w Rem, I, pag. 573 (2@ ed,
‘ag 927).

(5)  System der Pidagogik im Umnss Berlin, 1804, pig. 18s.

|l
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' ciones de los enfermos del espiritu (1). Las sensaciones
‘pueden compararse con el dinero en metalico y las pa-
génesis del sistema planetario y de la tierra (por tal [ jabras con el pz'x'pel moneda (2). Conocido es que el efec-
la teoria de Kant y de Laplace), la evolucién to de la sensacion reproducida es también mas débil que
tierra y el origen del mundo organico segun las do¢ ‘el de la sensorial. Cuando el nifio ve un fruto real “se
nas de Darwin (1). ‘le hace la boca agua” mucho mas que cuando solamen-
§ 2. La superioridad de la intuicion sobre la pala fte se lo representa. :
y el concepto—iLa palabra y el concepto reciben su ¢ 11"_ toda hdestra vida se nota con claridad esta ten-
tenido de la sensacion reproducida, la cual, segun dencia a la intuicién. El que ha leido un drama quisiera
periencia diaria atestigua, no es tan viva como la . (verlo en escena; el que conoce una sinfonia por los
sacién sensorial o intuicién. Shakespeare habla ¢ papeles de misica y siente admiracién por ella, quisiera
“palidez del pensamiento” (pale cast of thought), oirla ejecutar. ’Q}Jien conoce por la Historia la vida d2
Jean Paul llama al recuerdo la palida Paulina, ¢ los pueblos c‘lasmos,lq.uerria' ver Italia y Grecia, y el
parandolo asi con la esposa de Séneca, que en una ¢ jcreyente aspira a visitar la Tierra Santa. Nosotros
tativa de suicidio se abri6 las venas, quedandose sin ‘sentimos, por sus resultados, que la intuicién es mu-
for todo ‘el resto de su vida. cho més eficaz que la palabra y el concepto. l.a fres-
Para Hume la mayor vivacidad es la tnica sefial § cura eterna de las canciones populares se basa en que
diferencia 2 las sensaciones y sentimientos sensoria an salido directamente de la intuicién.: Y Goethe exi-
(ambos equivalentes a impresiones) de las sensacior 812 que toda poesia fuese ocasional, es decir, enlazada
reproducidas (equivalentes a ideas) y de los sentimien j U0 sconteciontnto (3)-
meramente representados no inmediatamente vivid i TOd*_W_ia- el nifio gusta de la intuicién mas que el adul-
pues hay, segtin él, cosas objetivas de las que pu ‘to: verifica 0men9s asociaciones de palabras que éste
nacer la sensacién para la fantasia, no para la razon Y, por el contrario, mis asociaciones de cosas. Y esto
la objetividad sélo se supone por la mayor vivacidad | \dura, segilin pruebas experimentales, hasta después de
La Psicologia moderna afirma asimismo que la it 05 catorce afios (4). Por esto debe preferirse la intui-
.. - : RN AUBTL T 1 . P .
cion es n'llas viva .('mas m;en-s(? segun su ltel:ximl (1) W. Wundt, Grundziige, pag. 644.
gia) que la oy e el ety (3')’ la Clial 300N £ (2) Véase A, Fouillée, La evolucién de las ideas-fuersas.
a esa fuerza de la impresién sensorial en ciertos G4 (3) Véase, en las Conversaciones de Goethe com JI. P. Ecker-
.excepcionales de cansancio muy fuerte o en las alu

nifios de once y doce afios en la instruccién cienti
“genética” y que se les explique a este propdsit

s Mann, la del 18 de septiembre de 1823.

(4) Véase Meumann, Vorlesungen, etc., pags. 224 y 400 (23
+ Pag. 408). También en la segunda edicion (pigs. 375, 511,
514 y 604) sostiene Meumann la tesis, que hemos indicado antes,
0 contra de los resultados aparentemente contradictorios . de
(45 nuevas experiencias. De la misma opinion que Meumann
15 A, Wreschner en su obra citada (pags. 153, 155 ¥ 503). Cree,

(1) También E. Mach se declara en contra de la “abstrace
prematura” en la ensefianza, Erkenninis und Irrium, 2.& ed,, L
zig, 1906, pag. 130.

(2) D. Hume, Tratado sobre naturaleza humdna. :

{3) Véase W. Wundt, Grundziige, 52 ed., pag. 477, 1. &
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‘¢i6n en la instruccion verbal. Todas las ramas de la

gefianza deben empezar en lo posible con aquél]a:,;
realidad no con imagenes, sino co’n ‘ob]etos. LaH st
natural de animales y plantas cfxotlcas d‘ebe aprend
s6lo mientras pueda hacerse visible con eg.ernplare.s.: 3
o en tanto que sea indispensable para la 51s,temat.12a’
Goethe y Jean Paul (1) aconsejan con razon el li
a la flora y fauna del propio pais: o .
§ 3. Medios auxiliares de la mtwcwn.——Ext#eg. L
te;'ias como la Aritmética, la Historia y la Geo_gra‘
que, naturalmente, es imposible la .vcrdaderra intu
El profesor de Historia tendria que ser un evoca§
espiritus, deberia poder desper?ar de sus tumbag-
héroes del pasado para que ejecutasen una vez
ante los escolares, parte de los actos de su v1da..o
menos para que los contasen. El Profcsor de Ge :
puede someter a la observacién dlrect'a .del escols_ni‘
un medio proximo, por tanto, una minima .parte‘ de
tierra, necesitando valerse de recursos aux;l.lares. :
éstos, en primer lugar, los modelos, es decir, tod
representaciones plasticas de 10.5 objetos; despu. _
imigenes en el mas amplio sentido, o .seaﬁ las pmJ
¢iones de los objetos sobre una supe!‘fme adecuada. :
por ejemplo, una fotografia u otra imagen, es una p
yeccion del objeto sobre la superhge del” cuadro
fonograma es una proyeccion de sonidos humanos_”
una superficie que puede producirlos nuev§mente.
imagenes Opticas se han usado en la ensenan:’.a':

3

a base de sus experiencias, que los “ninos asocian cof 11;1'5-3 :
cuencia que los adultos las representaciones 1qd|v1duales- .
las « representaciones individuales son necesariamente rep
taciones objetivas. ; i
- (1) Levana, 22 ed, § 130, en donde se funda ‘en Goet_hc«'
se Goethe, Wahlverwandtschaften, 2.* parte, cap. VIL ;

g

las voces de las aves.

3 Media evoca la imagen de los hombres d
+ ¥ de sus luchas (2).

‘Ticos” y también los “productos de la tierra®
- Yscolar, ofrece, entre otros, F. Rausch en Nordhausen,
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. muy antiguo, las acfisticas empiezan ahora a introdu-

cirse. Las placas fonograficas que contienen un trozo

. de prosa o versg recitado por un extranjero en su len-
gua materna o una romanza cantada reproducen ante

los escolares su contenido por medio del aparato.(1).
Asi oyen éstos en seguida la verdadera puntuacion
‘extranjera, que ningtn 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,
A los medios auxiliares pertenece también cierta in-
tuicion indirecta que nace cuando el objeto que se pre-

 senta esta en relacion causal con otro objeto que no pue-
 de presentarse, y asi el escolar adquiere mediante el pri-
- mero un testimonio de la realidad del segundo, que se
§ imaginara de este modo vivamente. Un arbusto de té
. auténtico, visto en un Jardin Botanico, anima la imagen
L que el escolar se habia formado de la China; y esto sirve

en cierto grado, no sélo para las cosas vivas, sino tam-
bién para los productos industriales del mundo actual
y del pasado. Un abanico japonés conduce la fantasia
infantil al lugar de su origen, y una armadura de la Edad

e aquella época
Ry,

(1)  Por ejemplo, los fondgrafos Doegen-Odedn, que B. Teub-

¢ ter ha introducido en el comercio de Leipzig. Véase ‘también
- Weill, “Lap,

plication du phonographe a T'enseignement”, en la

revista Die neueren Sprachen, tomo XVIII, pag. 281. i
(2) - Por esto sc incluyen entre los medios auxiliares de la in-

tuicién en la Geografia ¥ en la Historia los fragmentos “histé~

que, como material

17
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‘esto sera preferible siempre la explicacién del profesor
.z la del libro de texto.

§ 4. Awmento 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 estan completamente en nuestro poder y por
eso pueden aumentarse, cosa muy importante para la
L intuicion. Principalmente hay que considerar aqui los
‘medios auxiliares para el sentido de la vista. Este sen-
ido se presta mucho a recibir impresiones vivas por
¢ medio de modelos e imagenes. Las impresiones se for-
talecen de un modo sencillo, en primer lugar, por el color
' ‘de las imagenes y de los modelos. Los colores impresio-
i nan mucho mas que el dibujo sin colorido. Por eso es
i preferible, por ejemplo, hacer los modelos estereomé-
. tricos/en colores, 0 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 observar con atencién debe
| atraer su vista; y mucho mas atractivo que la falta de
colorido es siempre el color, aun para los adultos. La
‘blancura del marmol no era lo mas agradable a la vista
- del griego. Mas bien hacia sus estatuas en oro, marfil,
. marmoles de colores o pintados, y las blancas eran muy
 escasas. Y hasta sus templos (por ejemplo, el renom-
| brado templo de Teseo, en Atenas) estaban pintados de
. rojo, de azul y de otros colores vivos (e

Pero donde no es posible ni la imagen ni la int
“indirecta, que da todavia un elemento intuitivo, es
palabra viva del profesor, la ziva voz, que tiene C
‘mas valor que el libro, pues éste transmite signos
dos (1). El hecho de que la voz preste mas vida al pen
miento se basa en la ley del transito del sentimiento’
una representacion a otras que se hallan asociadas ¢
ella (2). La voz del profesor esta tinida para el alumng
una corriente de sentimientos vivos, despertados en!
por la personalidad total del maestro. La palabra oidéj
en cierto modo, calor radiante ; la palabra leida, calo .:
tente. Y de la viveza de la voz se pasa al contenido'
la misma, a lo ‘que dice la voz. Asi también impresiof
mucho mas un libro a cuyo autor conocemos persona
mente que otro cuyo autor nos es desconocido (3).

(1) Quintiliano dice, Inst., 11, 2, 8: “La lectura suministra
bastantes ejemplos que imitar; pero la wiva woz, como se di
(viva illa, ut dicitur, vox), puede mucho mas, sobre todo, la
aquel profesor a quien aman y temen los discipulos.”

(2) Hume, obra citada, 1805, pig. 152: “La vivacidad de
representacion de estos lugares (por ejemplo, la Tierra Sat
para aquellos que la han visto) comunica facilmente la rept
sentacion de los acontecimientos que han tenido directamen
relacién temporal o especial con ellos. Y hace que aumente’
fe al prestar mayor viveza a las ideas de los acontecimiento
Asimismo II, pig. 73: “Todas las pasiones pasan facilmente
un objeto a otro que esta relacionado con é1.” Lo que
llama vivacidad no se refiere solo a la intensidad de la in
cion, sino también a la de los sentimientos ligados a ella, 1
cuales se trasladan facilmente de una sensacién o representaci
a las que con cllas se unen. Véase Th. Ribot sobre el tr
de los sentimientos por contacto y analogia de las sensacio
(La psychologie des sentiments, Paris, 1807, pags. 176-178).

(3) R. Hildebrand, Vom deutschen Sprachunterricht, 58
Leipzig v Berlin, 1806, pag. 49: “He hecho muchas veces la
periencia de que comprendo con mas facilidad a'un escrit
orador cuando personalmente le conozco o le he oido hab

. (1) G. Semper, Der Stil, 1, 1.* ed., Francfort, s. M, 1860, § 70

(2.2 ed,, § 81): “Por tanto, lejos de creer que en el tercer periodo
& del arte griego (siglos vi y v) el gusto dominante v el méirmoi
- Que se usaba como materia principal hicieron que prevaleciese
la falta del colorido en la escultura y arquitectura, sostenemos
. due ocurrié mas bien lo contrario: la severa oligocromia conven-
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otros sera posible aumentar el efecto eligiendo color
complementarios. Sabido es que los colores com D
mentarios forman el mas fuerte contraste unos ¢
otros, y por eso su intensidad aumenta reciprocame
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 obscuf
de las montafias hasta el pajizo de las llanuras, sei
de mucho méas efecto no sefialar los rios con negro, sii
con el azul, que es su color complementario y que, ad
mas, resulta recomendable porque agrada a la vista d
nifio mas que el negro. Los colores vivos del atl
geografico tienen para el nifio un gran atractivo, cons
tituyendo un motivo mas para que lo mire. Los cartele
de lectura para el abecedario se han hecho siempre blag
cos, con letras negras, y agradarian mucho més a los ni
fios si fuesen amarillos, con letras azules. Habra quie
considere que éstas son “pequefieces” sin valor; pe
se debe responder a los que asi piensan con la frase d

el momento, sino durante muchos afios, mientras .
emplee aquel material de ensefianza, y no sdlo en u

cional se convirti6 en una espléndida policromia.” Véase el te
plo de Teseo en la serie de laminas que va al final de ese libr
También O. Jahn, Aus der Altertumswissenschaft, Bonn, 186
pag. 247.

azul, el verde y el parpura. Ebbinghaus, 211 y 218 de su obra
tada (2* ed. pags. 226 y 233). ;

(2) Leonardo y Gertrudis, 11, cap. IX. Tambiéh Herbart, Uk
riss, § 156. i
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alumno, sino en muchos. 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 mas conocido y usual es el hablar o
leer a coro. Pestalozzi (1), Felbiger (2), Saltzmann (3),
Herbart (4) y otros pedagogos eran ardientes partida-
rivs de esto, aunque Rochow (5) no. Yo creo que quien
haya ensefiado alguna 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 meinoria. .

Pero al “aumento” de la intuicién no pertenecen sélo
los casos de refuerzo de la impresion, sino también los
de agrupacién de impresiones simultaneas 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 enriquece el contenido de la intuicién y es muy
eficaz auxiliar de la memoria, como se demostrara des-
pués. Es uno de los medios especificos de la “escuela

(1) Cémo enseria Gertrudis, ete., Cartas 11 y VIIL.

(2) J. L de Felbiger, Methodenbuch, editado por. T. Tupetz,
Viena, 1806, pig. 25.

(3) Véase su Ameisenbiichlein, Prologo, al final.

() Pedagogia general, 1ib. 11, cap. IV; Umriss, § 60 y 81

(3) E. de Rochow, Geschichte meiner Schulen, Schleswig, 1705,
D4g: 50.
. (6) Véase mas adelante el parrafo sobre “La memoria com-
plicativa”,
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' thes (1) hace notar “que toda falta, no solo desalienta
al nifio mismo; §ino que es como un genio malefl’co
gue 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 tenideran, 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
iguales a ella; Y un método de ensefianza del lenguaje
| que pueda ser manantial de formas falsas es por eso
| mismo peor que otro que esté a salvo de este peligro.
' Con la pronunciacién defectuosa sucede lo mismo que
" con las formas inexactas; no basta combatirla, es pre-
. ciso precaverla. Para esto pueden servir, entre otras
| cosas, los fonografos mencionados antes. Tenia mucha
" razon 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. »
L § 6. Preparacion para la mtuicion.—Hasta ahora he-
. ‘mos considerado el lado pasivo de la intuicion, la sen-
sacion pura, 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
veremos en el capitulo de la memoria. Este mismo intuiciones, son vacios”, sino que también vale la se-
flujo de lo erroneo es de temer cuando en la ensefianz: - gunda: “Intuiciones sin conceptos son ciegas”: “‘nunca
de la lengua se emplea una forma defectuosa. H. Pefs . tenemos una conciencia vacia, sino una conciencia en
. la que viven representaciones y hasta conceptos, cs

del trabajo” que se abrira paso en el porvenir. Pues.
trabajo sobre las cosas pone mas sentidos en activid
que la mera observacién, empezando por el tacto, su
ceptible de las mas variadas impresiones, y al que :
se 11 dado importancia hasta estos tiltimos tiempos. .

§ 5. Correccién de los errores en la intuicion.
intuicién : o es menos importante para la educacion
para la instruccién. En educacion existe absoluta con
formidad en que debe evitarse la intuiciéon de una acci
mala, porque obra contagiosamente. Suele recomend
se a lo sumo lo que hacia Rousseau, o sea presentar a
alumno, para atemorizarle, las consecuencias de un;
mala accion mediante el ejemplo de los demas. Parg
la instruccion, en cambio, no existe esta conformidac
Schleiermacher dice (1): “Es inutil la precaucion cont X
lo inexacto.” Hay pedagogos que autorizan la presen
tacion de lo erréneo para proporcionar al alumno &
ocasion de corregirlo. Bautista Guarino (2), el joven
recomienda al maestro que decline mal algunas voce
para probar la seguridad del discipulo. Y Felbiger acon
seja en la ensefianza de la ortografia que se escriba mal
intencionadamente, en el encerado, para que los nifiol
hagan las correcciones (3). Pero esto es equivocadd
.pues lo mal escrito perdura en la memoria del escolar
impidiendo que se grabe lo exacto, lo correcto, comg

(1) Erzichungslehre, pag. 112 (nueva ed., pag. 8o).
(2) De ordini docenti et studenti. Este libro fué escrito
el famoso humanista préximamente en 1458. G. Woigt, Die W/
derbelebung des Klassischen Altertums, 32 ed., 1, Berlin,
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,
-~ pag. 26, Véase también Martin Hartmann, Die Ansehauung im neus-
prachlichen Unterricht, Viena, 1805, pag. 16, v Ziller, Allgemeine
Pidagogik, 3* ed., pag. 287.

(2) Carta VIL
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degir, representaciones exactamente limitadas. Las &
tiguas representaciones inconscientes, o sea, mini
mente conscientes, influyen en toda nueva sensaci@
y a menudo en tal grado, que la falsean, como se pruel
en la llamada *‘asimilacién” (1). Cuando por la nogl
veo a lo lejos un sauce y lo tomo por un hombre,!
cuando leo una palabra mal escrita como si estuviets
bien, triunfa la representacién sobre la sensacién y'
comunica st contenido. i

Esta facultad de la representacién es de una impo;
tancia decisiva si penetran en nosotros varias sensacic
nes a la vez. Como no pueden aceptarse todas, es pri
ciso hacer una seleccién de las mismas. Tales casos

pre que el profesor no puede ofrecer al alumno los ob

tos aislados y graduados cuidadosamente, teniendo
ponerlo ante tina multitud desorganizada de objetos,
ejemplo, en una excursién escolar, o en la visita a ul
museo. Es imposible que el alumno lo perciba entonce
todo a la vez y debe elegir algo; pero si la eleccién s
“abandona a la casualidad, se malogra el propésito edu
cador, especialmente cuando aquélla no puede repetirst
Por esto es preciso que el profesor prepare la intuie
dando en general ciertas nociones, que tinicamente
cibiran su vivacidad concreta mediante la intuicion
tura. Alli donde tenga todos los elementos en su pode
y donde la intuicion pueda repetirse no empezard
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 anticipara a sus alumnos varias ideas, por eje
plo, la de composicién. También podra desarrollar es

(1) W. Wundt, Grundziige, 52 ed., pig. 528
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idea ante un grupo artistico o ante varios grupos; pero
el tiempo no se presta a eso donde hay mucho que ver y
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, segtin que veamos pequefias parcelas o cam-
pos extensos; que, igualmente, de la magnitud de Tos
edificios fabriles se infiere la importancia de la indus-
tria, éstos seran datos que invitaran al alumno a hacer
observaciones econdmico-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 que la intuicion deba ir después de la nocion, a pesar
de su derecho de prioridad (1).

§ 7. La intuicién como rama de la ensefianza.—De-
dficese de lo anterior que la intuicién, como funcion, es
un principio necesario en la ensefianza. También lo serd
la intuiciéon como contenido (véase pag. 245), como
esencia indispensable de la educaciéon material, o sea
el conocimiento. Pero este intuir, como podia llamarse
a la funcion abreviadamente, no ha quedado so6lo como
principio general, sino que ha llegado a ser una ma-
teria especial. El intuir es, naturalmente, menos fati-

(1) Meumann, Vorlesungen, etc., I, pag 187. Sin embargo,
ne puedo coincidir con él en lo relativo a lgs primeros cursos
cuando dice (idem, id., pag. 188): “El desarrollo intelectual au-
menta mucho mas del concepto a la intuicién que de la intuicién
al concepto.” Esto sélo 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 sélo 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.
- Paestalozzi deseaba, como ya se ha dicho, que la madre
. enseflase la intuicién como materia, y en realidad que
fuese la tinica materia que aquélla ensefiase. Pero tam-
bién para la escuela habla de la intuiciéon, no como
| principio (al modo de su intuicién del cuadrado, base
. de la educaciéon 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
£ gin su opinion, esto constituia unc de los tres elementos,
~ de la realidad que antes se han citado (pag. 250), ¥
cipio, mas atn que Francke; pero tampoco como ma " era una continracion de la intuicién natural que la ma-
teria la descuidaron en absoluto:. Las ‘“‘conversacione . dre debia dar al nifio.
instructivas” que prescribia Dessau para las “horal ¢ (Claro que esta nomenclatura ha sido abandonada.
libres”, asi como también los “paseos” correspondie . Se introdujo por un error (véase pag. 251I); pero sigue
tes, hacen recordar los “recreos” de Francke (6). Per " existiendo con razén la idea de Pestalozzi de que el nifio
E. de Rochow queria, especialmente mediante su Amis L conozca con exactitud y no. superficialmente las cosas,
go de los nifios (1776), ensenar, a la vez que las m@ . que le rodean. Herbart dice, haciendo referencia a esto:
terias escolares abstractas, todo lo concreto que pudiers “Los nifios ven con claridad, pero rara vez obser:
tener intcrés, desde las ventajas de la cria del ganade . van (1).” Esto mismo pensaron los partidarios mode-
i ' - rados de Pestalozzi, por lo cual exigian (por ejemplo,
" B. G. Denzel) horas especiales para la ensefianza in-
tuitiva, ocupadas esencialmente en hacer claras y vi-
sibles para el nifio las cosas y 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 la vida doméstica a la escolar”. Desde hace varias
- decenas de afios se ha introducido la ensefianza intuitiva
——

(1) Umriss, § 111

£0s0 que el pensar, por lo cual lo coloco A. H. Frane
ke entre los ejercicios especiales recreativos en ‘‘hora
libres’” (1). Esos recreos consistian esencialmente e
“wisitas a los artistas y a los obreros” (2); en paseg
instructivos, en los que se estudian los tres reinos d
la naturaleza, y también en ‘‘disciplinas mecanicas”
- (torno, fabricacion de cartén y de vidrio) y en ‘‘di§
ciplinas relacionadas con la Matematica™ (4) (Astrong
mia, Miusica, Dibujo y Caligrafia). Las ocupaciones m
canicas y matematicas eran, segiin la opinion de Fra
ke, analogas a las materias intuitivas, porque tambié
aquéllas descargan el espiritu y ofrecen la posibilidag
“de que los pequefios aprendan con alegria” (5).
Los filantropos defendieron la intuicién, como prin

(1) A. H. Francke, Verbesserte Methode des Paedagogii Re
gii su Glaucha vor Halle, 1721, cap. I11. De los ejercicios recrea
tivos habla en su citada obra, pags. 416-428, ;

(2) Idem, id., pag. 416.

(3) Idem, id., pag. 410.

' {4) Idem, id, pag. 4zs.

(5) Idem, id., pag. 346. Esta aplicacion ha sido tomada del 1)
mer “Reglamento y método” del Padagogium (1702), en donde, |
las palabras arriba citadas, se introducen los ejercicios recreat
vos. La Botanica, el torneado, las visitas a los talleres se cital
ya expresamente (1dem, id.).

(6) A. Pinloche, pag. 467 de su citada ‘obra
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con esta tendencia en una gran parte de las esc
alemanas (1). L
Por medio del estudio experimental se compre
lo que ya habia sido hallado por los teéricos ant
Las declaraciones infantiles prueban que los nifios:
ven ni oyen con exactitud, ni siquiera los nifios ¢
asisten desde tiempo a la escuela (2). Y en real
se demuestra que las diversas categorias de los fei
menos entran en la conciencia solamente unas despt
de otras. El primer estadio de la percepcién compren
los seres, y en realidad mas bien los animados;
consiguiente, los hombres y animales; el segundo,
acciones; el tercero, las relaciones especiales; el
las cualidades de las cosas, pues aun aquellas tan 11;
tivas como los colores no ‘suelen observarse con
titud hasta el final (3). A esta sucesién en la apa
de las categorias se ajustaria la instruccién que
tiese de las personas y de sus acciones. También en es
se ha adelantado la observacién didactica, puesto
desde hace mucho tiempo prescribe que se disfra:
narraciones la primera ensefianza intuitiva (4).

ue!

(1) F. Schifer, Geschichte des Auchauungsunterrichts
C. Kehr, Geschichte der Methodik des deutschen Volkschuld
rricht, 22 ed., 1, Gotha, 1880), pags. 404-496, y J. Kithni
menius und der Anchanwungsunterricht, Dissertatione, Leipzi
pag. 28. : '

(2) William Stern, “Die Aussage als geistige Leistung
als Verhorsprodukt”, en sus Beitrdge sur Psychologie der
sage, 1.: serie, ).eipzig, 1003-004 (pags. 260-415), pag. 291+
nifios de siete aios era falso casi siemprz cualquier otro
clemento del contenido positivo del testimonio.”

(3) Idem, id., pags. 393-308. S

(4) J. Kiihnel, Moderner Auchauungsunterricht, Leipzig,

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 didactica mo-

_ derna aspira con razon a unirla a la ensefianza del tra-

bajo, la cual debe predominar especialmente en los pri-

- meros afios escolares. En efecto, el nifio responde mas

a la accién que a la percepcion, Pero precisamente las
percepciones que adquiere por un obrar metddico soms

- para €l imborrables y le impresionan vivamente.

11

LA ATENCION

A. Los hechos.

§ 1. El estado de atencién.—la atencion es un es-

. tado muy conocido por todos, que se distingue clara-

mente en huestra conciencia de la distraccion, que es
si estado opuesto. Vamos, por ejemplo, de paseo por el
campo, abandonandonos 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-
apenas suena la Giltima campanada, caemos en la cuenta
de que tenemos el tiempo limitado; reproducimos las
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remos recitarla y no recordamos el dltimo verso, |
rima; buscamos varias veces en vano la frase exae

variando las expresiones. Nos paramos un poco parg
dedicarnos por entero a reflexionar. Por fin encontrs

que encaja, por decirlo asi, como la llave en la ce
dura, y recitamos la estrofa entera una vez; dejamo
paz a nuestra memoria y volvemos a casa entregadg
de nuevo al juego de nuestros pensamientos. 2

Aqui tenemos tres estados de atencién: la observa:
cion del pico-carpintero, el recuento de las campanada

constituyen a la vez ejemplos de sus diferentes clases
La observacion del pico-carpintero pertenece —s
una diferencia establecida en el siglo xvirr (1)— a I
atencién sensible, porque se dirige a una impresién d
los sentidos. A esta clase pertenece también el recuent
de las campanadas del reloj, que perduraban en la cof
ciencia y que todavia en los sentidos “resuenan” (2). E
recuerdo de un verso de la estrofa, es decir, de re
presentaciones reproducidas y de sus combinaciones, €
un ejemplo de atencién intelectual. Ademas, el pri
estado, la observacion del pico-carpintero provocada

(1) Esta observacion se debe en Alemania a E. Platner, g
en lugar de “atencién intelectual”, dice “atencién racional”. V.
se D. Braunschweiger, Die Lehre von der Aufmerksamkeit
der Psychologie des 18, Jahrhunderts, Leipzig, 1800, pag. 28
(2) El “resonar” es una expresion artificial gue los psi
logos aplican a toda clase de percepciones y ro solo a las
ditivas.
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una impresion externa, independiente de nosotros, es
un caso de “atencién involuntaria”, no libre, muy ge-
neral entre los animales y en los nifios. Los otros dos
casos son ejemplos de atencién voluntaria, que ya des-
de el siglo xvir1 (1) ha sido distinguida de la invo-
luntaria ¥ nace de un propésito previo, de una repre-
sentacion de fin.

Un “‘sentimiento de actividad” (2), dé “quebrarse la
cabeza”, como le llama G. Th. Fechner, es comtn a to-

' das las clases de atencion como hecho psiquico indudable,

segtin dice Wundt, y siempre va acompafado de leves
sensaciones de tensién en el érgano 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 obser-
vacion atenta, o series de pensamientos que nos son da-

das, como ocurre en la lectura atenta,<o 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
serd mas intenso que en el primero. Y que la atencién
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 atencién en un objeto

0 en una idea (4), mostrandose en nuestra fisonomia la
tension de ciertos mtsculos, de los que se hablard mas

(1) Braunschweiger, idem, id., pag. 63.

(2) Wundt, Grundziige, 52 ed., III, Leipzig, 1903, pag. 33I.

(3) ' Idem, ‘id., pag. 337.

(4) Or Kiilpe, Grundriss der Psychologie, Leipzig, 1803, pagi-
N2 440. Esta obra contiene un estudio claro y completo de la
atencién. ;
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tarde. En estudios experimentales mas exactos se hi

demostrado que no existe propiamente el estado de aten

cion duradera, sino una atencién interrumpida y lue
renovada (como es natural en toda actividad), o
“intermitente” y ritmica, por decirlo asi (1). El est
psiquico fundamental se comprendera muy bien co
comparacién que hace Wundt (2): “Asi como par
vista existe en primer lugar un campo visual en el
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,

dan a la apercepcion. Para Leibniz, apercepcion si
fica conocimiento reflexivo del estado interior (4).

‘mismo entendian por apercepcion Wolff y todos I@

(1) W. Wundt, Grunddiige, 5.5 ed., II, pag. 336. Meu
(Vorlesungen, 11, pag. 256) encuentra ademas desviaciones
viduales en la forma de la intermitencia y pretende ver “en 1

ferencia entre la atencién fija y la inestable una diferencia fun

damental de las disposiciones del hombre”.

(2) Idem, id., pag. 333.

(3) Este punto no es el foco de la superficie exterior dél ¢
talino, sino que estid préximo a éste, pues también la cornea ¥
cuerpos hialoides refractan la luz. Wundt, Grundziige, 5& ed,
gina 501. ’

(4) Leibniz, Principes de la nature et de la grice. § 4
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la reflexion apercepcién. trascendental, cuando es pura
funcion aprioristica de la combinacion, y apercepcion
empirica o “sentido interno”, cuando esta llena de con-
tenidos psiquicos (1). Pero para Leibniz tiene induda-
blemente otro significado ademas de éste: en oposicion
a la mera percepcion, significa la percepeién que llega
a hacerse consciente por la fuerza de la impresion sen-
sorial ; por tanto, la percepcion atenta. “Un ruido del
que tenemos una percepcion, pero en el cual no repara-
mos, llega a hacerse aperceptible mediante un pequefio
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 atencion son hechos muy dis-
tintos. La atenciéon es un concepto mucho mas am-
plio (4). Toda reflexion consciente va unida, como tal,
a una atencion de nuestro estado interno; pero no toda
atenciéon va acompafiada de reflexion. Por el contrario,
en muchos estados de la atencién mas profunda, como,
por ejemplo, la contemplacion de una obra de arte o
de un paisaje, desaparece la reflexion o percepcion de
nosotros mismos. Sin. embargo, no es asi como debe
explicarse la dualidad de significado que para ILeibniz

. tiene la apercepcion. La acepcion en que Wundt la toma
- esta incluida en’el segundo significado.

La apercepcion tiene para Herbart un sentido muy
distinto. La describe 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) Kant, Critica de la razén pura.

(2) Leibniz, Nouveaux essais, 11, 9, § 4.
(3)::1dem, dd; 1T, 1,78 18

(4) Véase W. Wundt, Grundziige, 111, 5.2 ed., notas.

18
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nes (1).” Y de modo semejante se apercibe una
presentacion de la percepcion interna, por. ejemplo: na

ocurrencia repentina es apercibida por la masa de idea
analogas. Las ‘““masas de representaciones” ya homoges
peas son ‘‘las fuertes, las dominantes”, frente a las nue.

vas que llegan del exterior o frente a las.representa

ciones percibidas interiormente. “Las tltimas han

dejarse arrastrar por aquéllas para ser colocadas en si

sitio (2).” Las que ya existian se llaman “apercipientes

y las otras, “‘apercibidas”.

Aqui hay dos hechos muy distintos, incluidos amb 08
en la apercepcion: el “acto de mezclar” o “mezcla®

como lo llama la terminologia actual, lo mismo que H

bart, y la “aprehension” o clasificaciéon de las represen:

taciones en érdenes dados. Se encuentran, respecti

mente, al principio y al fin de la escala de las funcione

psiquicas. La mezcla se verifica de un modo involunta

e inconsciente, cuando no en la sensacion primitiva, ¢
mo, por ejemplo, al fundir en una sola las dos imagene
de la retina. Por el contrario, la aprehension se verific

voluntaria y conscientemente, por ejemplo: al ver us
flor morada en el lindero de un campo recordamos
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; perg

finalmente, después de una atenta comprobacién, form
mos una especie aparte que pertenecerd al género ce
taura y sera la centaura morada. La mezcla es, |

tanto, una aptitud existente ya en lo inferior de la vida

psiquica; la aprehensién, por el contrario, es muy €

vada, conduce a la sistematizacion y constituye uno @

L]
(1) Psychologie als Wissenschaft, § 125.
(2) Idem, § 126.
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los dltimos productos del pensar. Pero ambas, segun
Herbart, son apercepcion.

Y, en efecto, Herbart aplica definitivamente este tér-
mino a todo proceso psiquico, menos a la sensacion, a
la inhibiciéon 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
apercepcion, la union de las palabras con las represen-
taciones; por tanto, la reproduccién a base de una com-
- plicacién sélida y duradera. Después, como “‘grado su-
perior” de la apercepcién, 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-
<ion (ordenar), fortalecimiento (es decir, hacerse mas
-_consci@tes o mas claras) (1), después de que las repre-
| sentaciones han sido ya “elevadas” por el mecanismo
- psiquico. Parece, pues, que para Herbart este mecanismo
. No es otra cosa que una subclase de la apercepciéon. Mas
| tarde se “aperciben las faltas”, reconociéndolas como
' tales, lo que dista mucho de ser un proceso sencillo.
7 Empieza con un reconocimiento parcial involuntario,
vparahtern}inar después con una comparacién y una
~aprehensién conscientes. Asi i
+ do corregimos la err:t:: ‘l:'s;nigcflge;lg::s?emp!q 46 en
7 poniendo en
- Su lugar “ramo de flores”.
W e e b

, MO s e término para fines

e

(‘ ) R esl)e(:“l a
la clar I(la(l, vease mas tar de L(’)S efe to de
: Clos
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cientificos (1). En la Psicologia se llega a diferenciar
exactamente ante todo los fenomenos voluntarios y 1os

pensar aperceptlvo, por lo que lo divide en varias sub'
clases, aunque todas toman la apercepcion como pun:’f
to de partida. Y para Wundt no tiene ésta mas que um
significado: el acte de atender, que cuando. dura, \
llama la atencion. La palabra “atencién” pone mas
bien de relieve el caracter subjetivo, y el vocablo ‘“‘aper
cepcion’’, el caracter objetivo de un mismo proceso (2)s

Parece extrafio que dos conceptos tan distintos comg
la apercepcion en el sentido de Herbart y en el sentidg
de Wundt puedan recibir el mismo nombre. Esto -cons
siste, segtin ha dicho Ebbinghaus (3), en que cada ung
de los dos representa un proceso necesario que se v_
rifica al interpretar una impresion nueva. Esta, por uni
parte, se recibe involuntariamente en el sentido de ]ag
antiguas; se inserta en éstas, enriqueciéndose asi, comg
dijo Herbart. Mas, como nota Wundt, no todo se per
cibe de modo igual, sino que se aisla y se apropia cof
exactitud solo una parte. Ebbinghaus (4) dice acer
damente que la palabra “interpretacion’ (Auffassung
comprende en si los dos procesos. s

gica el significado mas estricto, mas determinado de 1
apercepcion y del pensar aperceptivo (el de Wundt), €

(1) W. pag. 461 (22 ed,
gina. 440).

(2) Idem, id., Grundziige, 52 ed., I, § 341.

(3) Véase su obra Grundsiige der Psychologie, 11, Leipzig, 1
pags 30-32, y también Abriss der Psychologie,Leipzig, 1908, P
gina 10I.

(4) Tdem, id.

Wundt, 7dlkerspisychologie, 1, 1,
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de desear que se mantenga. Desgraciadamente, hay
quien admite todavia el significado antiguo, indeter-
minado, de la apercepcién. Meumann (1) cree, por
ejemplo, que ésta abarca los dos significados ante-
riormente mencionados. La aperceépcion “‘comprende en
el aspecto material... todas las representaciones (en el
mas amplio sentido de la palabra) que sacamos del
fondo de nuestros' conocimientos y experiencias ante-
riores v también de nuestros juicios, conceptos y re-
flexiones logicas para llevarlas a la percepcion™... “En
el aspecto formal, la apercepcion comprende todo lo
que constituye nuestra actividad voluntaria en la pro-
pia percepcién 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 distincion es indispensable, pues corresponde a
dos procesos que son opuestos psicologica fisiolo-
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 contencién; y es cuestion muy importante para

F 1 Pedagog:a la separacion entre lo voluntario, y, por

tanto, nacido del esfuerzo, v lo involuntario, o sea
mecanico. Tanto la asociacion, es decir, la unién me-
canica de una representacién con otra, como la aper-
cepeion, o sea el atender y el consiguiente pensar aper-
ceptivo, puedén subdividirse de varias maneras: para
la primera puede aceptarse la division que ha hecho

(1) Vorlesungen, 1, 22 ed., pig. 200.
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Wundt (1), y para la segunda hay que recurrir a Ig
actividades mentales establecidas por la logica forma
Las ideas aperceptivas pueden convertirse en asoci;
tivas mediante una repeticiéon frecuente, pero la invers
es imposible. También aqui se ve la diferencia esencig
entre la interpretacion inconsciente y la consciente, cuy
diferencia no debe quedar oculta por la vaguedad de I
terminologia. Si se necesita una expresién que abarqui
a las dos, debe decirse sencillamente ° 1nterpretac1ou

§ 2. Causas de la atencién.—No existe entre los psi
cologos tanta conformidad, como respecto a los mero
hechos, respecto a lo que puede producir ese estado qu
en la vida psiquica se destaca claramente con el nombr
de atencion. Claro es que que no existe so6lo una causa, si
que hay varias causas que pueden producir, bien aisladas
o en combinaciones varias, el acto de atender y la aten:
cion consiguiente.

La fuerza de la impresion sensorial es una causa m
frecuente de la atenci6n, y como tal la han reconocide
todos los psicologos. Por ejemplo: si se oye bruscament

en medio del silencio un disparo, se interrumpen en s !

guida nuestras ideas y se dirige nuestra vista inmedia:
tamente al lugar de donde, al parecer, viene el ruido
El mismo Herbart, que otras veces concede poca impor:
tancia a la atencion sensorial, cita, sin embargo, dos

condiciones de la atencion involuntaria, que se relﬁ

(1) Grundriss der Psychologie, 4* ed; pags. 267-300. Las cla=
ses de asociacion son, segiin él: mezela, asimilacién, complicaciény

clases: reconocimiento sensible, conocimiento, recuerdo, memoria:
(esta tiltima s6lo en parte, considerada como resultado del recuer
do ¥ no del pensar aperceptno) Véase mas adelante el capitulo

sobre “La Memoria.”
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’

cionan con la intensidad de la sensacion, ‘‘independien-

temente de la reproducciéon’’, a saber: “‘La fuerza de la
impresion y la mayor impresionabilidad” (1), y de esta
gltima 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 condicién de la atencién;

Kiilpe (4) la considera como un elemento 1mp0rtan-
tisimo para la atencion junto a'la falta de otras impre-
siomes; 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 reconozeca como
factor de la atencion la intensidad de la impresion.
Mucho mejor es, por el contrario, la conformidad
respecto a una segunda causa posible. El grado de sen-
timiento de una representacion 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”, segin su terminologia). A
propésito de ella dice: “Fuerte o débil, siempre reconoce
como causa estados afectivos. Esta regla es absoluta,

(1) La Psicologia como ciencia.

(2) Grundziige, 111, pag. 336.

(3) Idem, I, Leipzig, 1002, pag. 576 (22 ed. pag. 6o2).

(4) Idem, pag. 454.

(5) Leitfaden der physiologischen Psychologie, 5. ed., Jena, 1900,

pag. 108,
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gin ' ‘excepcién (1).” Y después afiade (2): “Un ho - Naturalmente —segin la clasificacion de las condicio-
‘0 un animal que fuese incapaz de alegria o dolor se | nes en que se produce el sentimiento, gxpuesta antes—

'se considera como causas de la atencion, no sélo los
dillac, que “la intensidad es s6lo un elemento, es el ni _
: ' materialmente, sino también’los producidos formalmen-
B te. En especial los sentimientos representativos forma-
¢ les pueden convertir lo que es en si indiferente en una
i cosa de valor, y, por tanto, hacerlo objeto de la aten-
cion.

- [stos sentimientos sé basan en las combinaciones de
‘representacionés. Son éstas, en parte, involuntarias, aso-
tciativas, y, én parte, voluntarias, aperceptivas. Entre
las primeras estan las que se caracterizan por un sen-
a la atencion aquel grado de contraste entre iasvrcP; ._ii.mi(-nto vj 'O v se relacionan' con liu.cstr(‘) conocimiento,
taciones que puede ir acompanado de sentimientos : ,swudo, por taut'o. fa\fo_rables o desfavorables a'la eco-
Sles i nomia de energia espiritual, a saber: el réconocimiento
Ly su contrario la sorpresa. El simple reconocimiento
‘comunica cierto grado de placer a una represetftacion

mentacion ictal de Ribot—, resulta incap:}z por 'sivhl
para producir la atencion. Entre 1u§ demas pSIFOI'
muchos. como . Wundt (3), Hoffding (4), Kiilpe
Ziehen (6) v Ebbinghaus (7). reconocen el grado d
timiento como una causa de Ta dténcion; pero alg
como Herbart y como R. Erdmann, quien, aun cu
en los detalles no coincida, en esentia sigue a He

3 - i ""(

(1) Th. Ribot, Psychologie de Tattention, 7.8 ed., Paris,
pég. 11. También pags. 17, 42, 49, 121, 141 y 165, 3

(2)  ldem, id., pag. 13.

(3) Su obra, pag. 342. i :

(4) H. Hofiding, Psychologie, 32 ed.,, Leipzig, 1901, | ‘
163 v 219.

(5) Pag. 454 de su citada obra.

(6). Pag. 200 idem id.

(7) 2.2 ed., pag. 602 de su obra. g ; ‘

(8) Hérbart, Psychologie als, Wissenschaft, § 128‘,‘ en
afiade 4 las dos “causas positivas” citadas otras dos s
gativas”, o sean el “grado de contcnci.r'm § y lay & alter On.
equilibrio de las representaciones anteriores”. (De los ejem
que cita Herbart en el mismo, parrafo se deEluce que por
sas negativas” no entiende aqui las causas‘t-un(la(las en;l
ta de motivos y que por esto influyen positivamente, -;ma
hiew los obstaculos.) Pero el grado de contencidn depe
arado de oposicion entre las rcprcsentacioncs. nuevas y'las !
guas. La oposicion puede consistir en que una representd
“qoscile entre fuerzas contrarias” (una que la impulsa y Otf&s

la refrena). Y semejante estado, segin Herbart, es uﬂ

miento. 'Véase idem, id., 8§ 104:' De este modo, ¢l sentimiento para
;Hcrhart no favorece la atencion, sino que la perjudica. En cuan-
to a B. Erdmann, véase su tratado “Zur Theorie der Apperzep-
;ﬁOi} " (en el Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche’ Philosophie,
t tomo X, pags. 307-345 ¥ pags. 301-418), 'en donde se citan tres
“ tondiciones de 1a percepcion entre las que no se encuentra el sen=
. timiento, ‘al ‘qute tampoco se cita al hablar de la determinacién
e la masa de apercepciones. Por, lo. demas, la “pérdida del
€quilibrio, de, representaciones anteriores” no significa que las
JDuicvas rompan el equilibfio a las antiguas, sino que las repre-
Stntacipnes anteriores pierden su propio equilibrio (que es la con-
Hdicion 'de st influjo sobre las nuevas representaciones), como se
"'dcrhu'e claramente del escrito de Herbart, .De attentionis men-
E Sura, § 11, v del Umviss padagogischer Worlesungen, § 75. Mien-
b fras las representaciones luchan mutuamente no pueden, seglin
B Herbart, ‘servir de apovo a ninguna representacion nueva. Véase
. Kreibig\ sobre el problema de” las causas de la atencion (Die
L <Lufmerksamheit als Willenserscheinung, Viena, 187, pags. 7-¥o).

(sentimientos sensoriales y representativos producidos .

7/
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0 a una percepcion y basta a atraer la atencién d
rante breve tiempo, aun cyando en si sea indiferent
Por esto para Aristoteles el reconocimiento era |
ultima causa del placer estético (1). La sorpresa
cierra claramente, en primer lugar, un sentimiento
dolor y, en segundo término, la caracteristica de la ag
tividad, o sea tension, excitacion y placer (2). Tamb;
la espera es otra unién de representaciones, impo:
tante para el conocimiento, en la que también coopera
a menudo elementos voluntarios aperceptivos. Es ésf
la representacmn de un reconocimiento o de una nu
percepcion, de la cual teniamos ya una representacié
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 dirfcciones
sibles por un fuerte sentimiento que nos hace aten
der. La palabra francesa attention (atencion) tiene @
razon ‘cierto parentesco con la palabra aftente (esperal
En realidad una representacion esperada puede tener
en si un cierto grado de sentimiento y provocar la aten
cién. Asi sucede cuando en el drama, mediante una pr
paracion que cada vez va siendo mas completa, cond
cemos que a la conspiracién va a seguir de cerca el asés

con las ya existentes. Esto sucede, por ejemplo, cua
¢l investigador, estableciendo la hipotesis de que algu_

(1) E. Zeller, Die Philosophie der Griechen, 11, 32 ed,
zig, 1879, pag. 767.

{2) EstdA muy justamente caracterizada por V\"pndt en su O
citada, IIl, pag. 347. Sobre los sentimientos de pasividad y ¢
actividad, véase dicha obra, pags. 249, 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 hipétesis 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 acompafiados 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 logicas de repre-
sentaciones, o sea de las aperceptivas en sentido estricto,
es indiferente de ordinario para el sentimiento, aunque-
la operacion misma y sus resultados puedan ir acom-
pafiados de sentimientos vigorosos. Asi la representa-
cién 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, quiza porque

presentimos confusamente que todo, hasta el menor

progreso en la creciente utilidad del conocimiento, sirve
pdra aumentar nuestro dominio sobre la naturaleza y

- sobre nosotros mismos.

Todos estos sentimientos “‘intelectuales” son de mu-
cha importancia para la atencién.
Se reducen, por tanto, a dos los factores esenciales

de la atencidén: 1.°, la fuerza de la impresién, y 2.°, el

sentimiento que acompafa a la impresién, o a la idea o

—

(1) Véase W. Rolph., Biologische Probleme, Leipzig, 1884, 2.2

ed., pag. 62.



esencialmente a la voluntad, también aqui se encuent
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¢ion, que Herbart y los herbartianos atribuyen a
“apercepcion” (o sea adaptacién de lo nuevo al siste
e lo ya existente) (1), me parece que se basa en
sentimientos infelectuales que acompafian a esta a.
cepceion. ,
Finalmente, todos los psicologos estan de acuest
en que existe un “propésito” consciente en la llama
atencion voluntaria, un acto volitivo en virtud del o1
nos fijamos en una impresién o idea. Claro que q ;
atiende voluntariamente tiene que conocer antes la ate
cién, haber atendido ya involuntariamente. Si adm
‘mos que, en nuestro ejemplo del pico-carpintero, hicim
entonces la primera observaciéon exacta de esa ave, es
observacién puede llegar a ser una r(:presentacién'}
fin al repetir el paseo y la atencién un medio para es
fin, pasando ya la atencién a ser conscientemente q it
rida, voluntaria, intencionada, como en el ejemplo  di
recuento de las campanadas del reloj y en el del e
fuerzo que hacemos para recordar el verso olvidadi
Ribot tiene mucha razén cuando llama a la atencid
adquirida voluntariamente y que fué originada artif
ciah?lentc por la involuntaria (2), “‘un medio de p'
feccionamiento y un producto de la civilizacion’ (.
Pues la atencién voluntaria puede suscitarse. no sélo P
haber experimentado ya la atencién involuntaria, sif
también (con el progreso de la educacion de la volute
tad) merced a principios generales propios o adquirid
No hay duda de que, como los sentimientos dirigen

en el fondo un sentimiento. Es-o que ocurre, por ejems

(1) Véase, por ejemplo, Umriss, § T
(2) ' Idem, id. pigs. 43 v 53
43) Idem, id, pag. 8.

;'plo. cuando observo un animal atentamente para di-
'buj'arlo mejor. En el dibujo el placer consiste en un
sentimiento que da valor para nosotros a todo lo que
pertenece a nuestro proposito artistico. En la atencién
| involuntaria el sentimiento esta en el objeto a que nos
& dirigimos, y en la voluntaria, en cualquiera represen-
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tacion ‘que vaya unida con ese objeto. También la vo-

Juntad consciente, para atender, se despierta sélo me-
.~ diante algo que tenga valor. Pero la voluntad, sin

embargo, es cosa distinta del sentimiento; es la con-

. ciencia de la actividad posible, conciencia simultinea
~ con el sentimiento, pero que acompana s6lo una parte de
'~ éste. Asi psicologos como Miunsterberg (1) y Ziehen (2),

que junto a la representacion y al sentimiento no quieren

" admitir la voluntad como fenémeno psiquico elemental,

i

se ven obligados a reconocer estados animicos
rresponden al llamado pensar voluntario™ (3).

Pero como la atenciéon voluntaria (ya lo hemos visto)
se basa en la involuntaria, las causas de aquélla seran:
también, aunque indirectamente; la intensidad y el tono-
de sentimiento de una representacion.

§ 3. Efectos de la atencién. — En mayor desacuerdo
todavia que respecto a las causas de la atencién estan
las opiniones en cuanto a los efectos de la misma, por-
que en la relacion estrecha de los fendémenos psiquicos
son a menudo muy dificiles de separar las causas, los
efectos y los fenomenos adyacentes. Todos los psicélo-
gos admiten, para determinar en primer lugar los efec-
tos psiquicos; que a la atencién acompafa siempre um

que co-

(1) H. Miinsterberg, Grundsiige der Psychologie, 1, Leipzig,.
1009, pags. 353-358. :

2) Pag. 245 de su citada obra.
. (3) Ziehen, idem, pag. 206.
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sentimiento de impaciencia. Wundt sefiala “un sen
smiento de actividad”, aunque incluyéndolo en uno de I¢
tres grupos de sentimientos que él establece (véase pa
jgina 271). Solo en la ““apercepcién pasiva’, como él
‘ma al atender (provocada por la intensidad de la impre
sion externa), admite un “sentimiento de dolor”; que
seguida cede su lugar al sentimiento de la actividad (1
Asimismo coinciden todos los psicélogos en aprecia
ciertos fenémenos fisiologicos, simultineos a la aten:
ion, lo mismo que respecto al hecho del sentimiente
especifico de actividad que acompafia a la atencién. Los
brganos 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, 1z
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 lo
<orriente en la atencién sensorial. Segtin Ribot, por e
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-
bot. Segiin he observado, hay hombres que tienen la mis-
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 acompaiiadas de una

i

(1) Ziehen, idem, pag. 332.
(2) Véase la obra citada de Ribot, pag. 27.
43) Idem, id, pag. 28 b - e
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- mas lenta resp1rac10n (1). Ya se ha tratado de la ten-

~ <i6n, con que, casi sin respirar, se eéscucha 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 atencién” (2). Esta opinion tiene

" muchos partidarios entre los fisidlogos y psicologos

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,
I-mdiendo decirse muy bien, segtin esta teoria, que son a
la atencion lo que los movimientos expresivos son a un
afecto. Esto es en todo caso lo mas exacto. Asi como

‘estos movimientos expresivos pueden cesar, y sin em-

bargo, el afecto sigue existiendo, asi también sucede con
las sefales 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 opinion de Ribot, considera las sensaciones mo-
trices, no como la esencia de la atencion, sino sélo como

(1) Ribot, pag. 23. También Meumann, Vorlesungen, 1. 23 ed,
pag. 150

(2) Idem, pag. 38

(3) Pag. 333 de su obra citada, 5. ed., Leipzig, 1002.

(4) Napoleén I, por ejemplo. Véase Cay von Brockdorif, Di-
N1i’o:ophischen Anfangsgrunde drr Psyehologie, Hildesheim,

1905, pag. 74.
(5) Pag 202 de su citada obra (ed., 7.3, 1006, pag. o10)

3
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fendmenos adyacentes. ““La caracteristica objetiva ese
cial de la sensacion atenta frente a la sensacion pug
mente pasiva, es que la primera influye determinandog
orden de las representaciones siguientes y la ultima n¢

Sin embargo, los efectos de la atencion se relacion
no solo con el sujeto de la misma, sino con su obj
Las impresiones que se reciben atentamente ganan
intensidad. Fechner niega esto; pero los nuevos exp
rimentos, aun cuando no del todo acordes vy 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 psicélogos, com
O. Kiilpe (2), Th. Ziehen (3), M. Dougal (4), de acue
con' A. Goldscheider, lo dan por seguro. Pero si est
fortalecimiento tiene lugar en la sensacion, ha de ad
mitirse también para la representacion. Ebbinghaus (§
lo ha comprobado del modo siguiente: “Las sensacig
nes de color reproducidas, no originadas periféricamen
te, es decir, las representaciones de los colores, puede
llegar a ser tan vivas mediante la atencion que lleguen |
dejar tras de si la imagen negativa, es decir, ‘‘com
plementaria”

Con este aumento en la intensidad de la sensaciéon
de la representacién se relaciona también un efecto mt
conocido de antiguo; lo que se recibe atentamente §
hace més claro y distinto que lo que se acepta sin aten

(1) Ebbinghaus Grundziige der Psychologie, 1, Leipzig, 1002
pag. 588. |

(2) Pag. 445 de su citada obra.

(3) Pég. 203 de su citada obra (7.2 ed., pag. 211).

(4) The physiological factor of the atiention process in Mis
11, 1902, pag. 321. :

(5) Pag. 587 de su citada obra. ‘\ease también F. Que
L'imegination, 32 ed. Paris, 1002, pag. s0.

PEDAGOGIA 289

cion. Ya en tiempo de Descartes (1) la atencion era la
causa de’ la ‘“clara et distincta perceptio”. Descartes
establecio la significacion esencial de los términos “cla-
ridad y distincion”, 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-
cepcion que se necesita para que sea comprendida. La
distincién 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 distincién (2).

(1) Descartes, Meditationes ~de prima philosophia. “La per-
cepcion del alma puede ser incompleta y errdénea como era an-
tes [antes de que el alma atendiera], o clara y evidente como
es ahora, segiin que.yo esté mas o menos atento a aquello en que
consiste la percepcion.” Y en su obra Principia philoscbhiae, 1,
cap. XLV, dice: “Yo llamo clara a aquella percepcion que estia
presente y manifiesta (aperfa) a la inteligéncia'que atiende, como
nosotros podemos sostener que vemos claramente lo que, estan-
do delante de nuestra vista, mueve a ésta fuerte y manifiestamen-
te. Pero yo llamo distinta a aquella percepcion que, por ser muy
clara, estd tan limitada y separada de las demas, que no contie-
ne en si nada mas que no sea claro.” También es digno de no-
tarse que Descartes, en su tratado De passionibus animae, art. 26,
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 él, pero no siempre una
percepcion distinta, pues, habitualmente, los hombres mezelan
esta percepcion con la idea obscura que se forman sobre la na-
turaleza de las causas materiales relativas a la semsacion do-
lorosa, tinica que se representa claramente, causas que, a su jui-
cio, alteran la parte corporal dolorida. De modo que una repre-
sentacion puéde ser clara sin ser distinta, pero nunca distinta sia
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 DesFartes (1) Tesp.
a la claridad y a la distincion. Leibniz ha amphado“ :
pués el concepto de esta tltima cuando llama
tinto”, no sélo a lo que es limitado frente a o_t
cosas, sino también a aquello cuyas partes estan lim
tadas unas por otras (2). Chr. Wolf reconoce igual
mente esas dos acepciones (3). Y durante todo el
glo xvim se atribuyé a la atencién el mérito de pro

cir la claridad y la distincién (4).

| ésta, consigan las representaciones. Segin Wundt, no
puede afirmarse en general una cosa semejante, pues
. una representacién consta de elementos sensibles muy
| distintos y sélo éstos son capaces de un fortalecimiento,
' no la representacion, que, segn €l, nace Gnicamente de
' la sensacién y es un contenido objetivo de la conciencia.
“ (Véase nuestra Introduccién, V.) Wundt niega, por tan-
® to, el efecto fortalecedor de la atencién; segitin él, sélo
| indirectamente puede fortalecerse el contenido de la sen-
' sacion mediante sensaciones de tensién en los organos
erl ' atentos, provocadas por “excitaciones asociativas” (1).

g ' La claridad de la representacion es lo que aumenta me-
~diante el atender, cosa que é1 no explica mas, pero que,
- cuando no se basa en el aumento de la intensidad de la
sensacién, tiene que depender de la relacién préxima de
| la representacion con'la conciencia de nosotros mismos.
Pues la apercepcién es, en el mas alto grado de la vida
psiquica, “‘elevacién a la propia conciencia” (2). Por
 tanto, para Wundt hay un “limite de intensidad” de
una representacién que designa el minimum de inten-
'sidad de los elementos sensibles correspondientes, ne-
Cesario para su entrada en la conciencia, y un “limite de
claridad” o umbral de la atencién o la apercepcién,
limite que se basa en el primero y sélo significa que la

funcién subjetiva de la atencién viene detras (3). Lo
—
(1) Waundt, Grundziige, 111, 5.8 ed,, pig. 341.
(2) Wundt, pag. 375 de su citada obra. Esto equivale en cier-
10 modo a volver a la primera de las dos definiciones que Leibniz
daba de la apercepcion. A

(3) Pag. 330, idem, id, El ejemplo siguiente serviri para en-
tender a Wundt: “Voy durante 1a noche por una carretera y
Yeo a lo lejos una luz tenue que apenas se percibe y que, por
tanto, se encuentra en el “umbral de intensidad”, sin que, yuelva
2 prestarle mds atencién. Pe'rbl'rjne‘g'c.q'r,ré,_‘qug?‘ en i,lz'l',_glir’ec.cibn
[ que estd ‘¢sa MiZ esth tambien la casa a que' e dirijo, y

de las representaciones proviene de la atencion. :
claridad se refiere a la propia naturaleza de las repre:
sentaciones; la distincién, a su relacion con otras (5)°
Pero ambas son consecuencia de la ad‘aptacic’)n (_1e l
ape ‘cepcion y no de un fortalecimiento que, median
sor, ardiente”. Los pueblos primitivos creen que hay un gusnp’

en los dientes, una “fuente” en la pierna3 etc. ; :
(1) Véase Versuch iiber den menschlichen Verstand, lib. I ,
cap. XXIX, § 1-4. i
(,;) Véase Neue Abhandlugen iiber den wmenschlichen Vers
stand. En Wolf no pudo, naturalmente, influir esto, porque los

hasta 1765. Sin embargo, Leibniz ha explicado de otro modo s

de la distincion. ;
CD(r;ﬁPtCD. Wolf, Vernunftige Gedanken von Goit, der_ W_’elt %
der Seele des Menschen, 1, ed. 5.2 Fra.ncfoft y L.elpmg, 1733
§ 206: “A veces sucede que determina.n_!o's la d1fere.nc.:a de "a.quell
que pensamos..., y entonces nuesf':ras ideas son distintas.” Y e
el § 207: “Cuando tenemos una idea clara de las partes, de
modo que podemos diferenciarlas unas de 9tras. aun cuandq g}
podamos determinar la verdadera diferencia, tenemos una ide

distinta del todo.”

C, Wolif, idem, id., § v et el Sheil T
QS%' ‘14&111;_id., 111, pag. 338. Véase también Lgﬁtca, de Wu
2sed SRS :
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ridad, podia llamarse atin gy
por la manera como nace (1).
analogo a lo que otros llaman

cnerdo respecto a la clarida
o & su naturaleza, ya que ng
iste tambien conformidad aces

de la claridad y la distincion g

perseve _decir, para la permanencias
medzatq naturalmente, a la vez psi
gica (2), sién sensible, y lo mismo par
recu'erdg ‘ ra la memoria. Fechner obse:
en si mism  él llama “‘imagen recordatiy
o sea la repro luntaria de una impresion p
cibida poco por tanto, “‘perseverang :

aun, sélo era

mente el origin
sin atencién es
En lo referente
Ebblnghaus‘_(5‘ A

ido habia percibido aten
iilpe (4) opina también ¢
. una reproduccion posterd
taciones asociadas, a sefl
r sus experimentos sob
el B St v L
precisamente la lucecit: b
atencibn: entra, por
mas consciente, porque
pia conciencia y se hard
sion de los misculos de
asociativa.” gt e T

(1) Meumann, Vorlesungen, I, 2% ed., pig. 146, considera ef
valentes la claridad y la conciencia. ‘

(2) G. E. Miiller, Zdrzimijm der Gedichtnistitichkeit y
des Vorstelungsverlauft‘s, l‘pal‘be: Leipzig, 1001 (5.2 ed. de
Zeitschrift fiir Psychologie und Physiologic der Siunesorg'
pag. 141). Para mas datos sobre la perseverancia, véase mas a
lante el capitulo sobre “Naturaleza y clases de la memoria”.

(3) Kiilpe, pag. 215 de su citada obra. !

(4) Idem, pags. 215 y 445 de idem id.

(5) Pag. 637 de su citada obra (22 ed., pig. 663).

““mmbral de claridad”, se h
conmigo mismo y con mi Pl
| mas intensa en virtud de la &
08, es decir, por la coexist

e

Al

. —

¢l mecanismo de la memoria,

: grupOS
' puede a menudo
ticiones distraidas o desatentas’':

B BN RCIWN P =

que citaremos mas adelan-
te, €S competentisimo en esta ctiestion, afirma que “la
falta de suficiente concentraciéon, por lo menos en los
grandes o largas series de impresiones, 0o
ser suplida por una multitud de repe-

Afirma también que en los versos trocaicos las silabas

Jargas 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 sensible, pero que en todo caso acti-
" van la claridad y distincion 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 Meumann (1) hace

~notar, segtin Ziehen, que las representaciones que tienen

cierto tono de sentimiento permanecen en la memoria
del nifio, es debido a la atencién con que han sido acep-
tadas a causa de este tono sentimental.

Hasta ahora hemos tratado de los efectos de la aten-
cion en la representacion sobre que actua. Deberan ser
opuestos los que produzca en el resto del contenido de

' la conciencia. Segiin la terminologia de Descartes, éste

(uedara menos claro y preciso, es decir, mas obscuro y
confuso ; estara “‘refrenado”, segtin la expresion de Her-
bart. Para O. Kiilpe (2) lo esencial en la atencion es
este refrenamiento del resto del contenido de la con-
ciencia. Ya desde el tiempo de Locke (3) hablan todos

(1)
(2)

Vorlesungen, pag 227 (2* ed., pag. 501).
Pags. 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 mind of man).
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los psic6logos de la “limitacién de la conciencia”.
que Julio César fué una excepcién es dar demasi
valor a lo que de su capacidad intelectual referian j
geniosamente sus contemporaneos cuando decian
“podia escribir o leer y al mismo tiempo dictar cz
sobre cosas importantes a cuatro y aun a siete escr
bientes” (1). :

Ahora se presenta el problema de si esa limita
de la conciencia es tal que la atencion no pueda
cebir mas que una sola representacion o si puede abal
car varias a la vez. Esto se ha podido estudiar sélo co
relacion a impresiones sencillas, imagenes visuales, soni
dos y sensaciones tactiles. Se ha encontrado que en I
conciencia existe un gran niimero de impresiones, pere
que la atencién es mas limitada que aquélla. Asi, po
ejemplo, en el campo visual puede haber muchas imai
genes, pero solo podemos observar atentamente cuatr
o seis (2). Ni el hombre mejor dotado y que mas ha :
ejercitado el sentido de la vista es capaz de percibir 51
multineamente seis letras con tal exactitud que las pue=
da repetir de memoria (3). Por experiencia propia sabes
mos que casi todos los nifios de la clase estin en nuestre
campo visual, pero que sélo podemos observar exacta-

mente a cuatro como maximum. Lo mismo sucede con

(1) Esto refiere textualmente G. Plinio, Naturalis historia, li-
bro VII, cap. XXV, § or1. &

(2) W. Wundt, Grundziige, 5.2 ed., 111, pag. 352.

(3) G. E. Miiller, Ziir Analyse, etc., pég. 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, com
entera claridad, es decir, que sblo podia fijar su,atencién e sei |

cifras a la vez. Lo comprobé G. E. Miiller (obra citada).
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. Jas 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”,
3 emplean a lo sumo seis puntos de relieve para repre-
. 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
. atencion.

Pero nosotros sentimos una inclinacién 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 segtin una

ley determinada, quiza ordenados simétricamente (por

ejemplo, los puntos de una letra del alfabeto para cie-
- gos) y a la vez cada ejemplo estd 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 extension temporal de la
conciencia. Cuando los sonidos se perciben en la organi-
zacién 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 demostrarad mas tarde (2).
Vemos, por consiguiente, que la atencion, a pesar de

(1) Emile Javal, La Fisiologia de la lectura v de la escritura.
(2) Véase mis adelante, en el capitulo sobre “La memoria™,
€l parrafo de “La organizacién ritmica de las series”.
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dos teorias aparecen ya en Descartes cuando dig

‘mos las piernas y avanzamos, porque nos propom
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su amplitud, tiene una tendencia a unificar sus i
siones y a recibirlas como unidad. Este es el “g
noideismo” de la atencién, de que hablaba Ribot (
es decir, su aspiracion a limitarse a un contenido. |
aqui se deduce para la didactica la regla importante
que el discipulo no puede aprender simultinea, sino!

que agrupe en unidades los elementos y con estas u
dades forme otras superiores, facilitara mucho el
bajo intelectual.

B. Teorias fisiolégicas y psicologicas
de la atencion.

§ 1. Acepcion psicolégica—Respecto al significal
psicologico de la atencion, conviene distinguir antes d
teorias: una que hace depender de los objetos
causas del atender o no atender, pero que no admi
en la conciencia dos estados especificamente distin :
y la segunda, que supone una capacidad del sujeto p'
ser activo o pasivo y ve en esta capacidad, es deg
en la voluntad misma, las causas de la atencion. Est
“Nuestras acciones volitivas son de dos clases; alg
son acciones del alma misma, por ejemplo: cuando ami
m.s a Dios o cuando queremos dirigir nuestras ideg
hacia un objeto no corporal. La otra clase la formé
las que terminan en nuestro cuerpo, como cuando mov

mos andar (2). Indudablemente, en el primer ejempl
estos “‘actos volitivos” o “acciones del alma” son cas

(1) Ribot, pags. 6, 63, 74 de la citada obra. g
(2) De passionibus animae, 1, art. 18
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—

de atencion intelectual. AGn mas claramente describe
la atencién sensible como acto volitivo : “Cuando alguien

quiere fijar su atencién durante largo tiempo en un

objeto, este acto volitivo (haec voluntas) mantiene du-
rante este tiempo la glandula pineal (asiento del alma),

| dirigida hacia el mismo sitio (del objeto) (1). Leibniz

parte del mismo punto de vista. Para él 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 atenciéon para
debilitarla” (2). Christian Wolf y todo el racionalismo
coinciden en admitir la diférenciacion que Miinsterberg
ha expresado luego muy apropiadamente cuando sOs-
tiene que no se debe decir de muchos estados del alma:
yo pitnso, sino ‘“‘se piensa” (en mi) (3). Y la aten-
ci6n 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 atencion” (6).
Para Herbart, por el contrario, es consecuencia ne-

(1) De passionibus animae, 1, art. 43. Véase también II, ar-
ticulo 76.

(2) Véaselib. I1, cap. I, § 14, pag. 83 de la obra citada.

"(3) G. Lichtenberg, Vermischte Schriften, 1. Gottingen, 1844;
pag. 09: “Deberia decirse se piensa, como se dice relampaguca.
El decir cogito es demasiado, ei se traduce por yo pienso. Fl
admitir el yo, postularlo, es una necesidad practica.”

(4) Véase su descripcion en el § 270 de la citada obra de
Wolff.

(5) Hume, pag. 136, tomo 11, de su citada obra, y T. Reid,
Recherches sur Pentendement 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-
cidn de la Academia de Berlin, tomo II, pag. 190.
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cesaria de su mecinica y estatica de las represen
nes la afirmacion de que la voluntad no tiene ni
influjo sobre ellas, de las que mas bien es un product
Los representantes de la psicologia asociativa com
Bein, Spencer, Ribot, Ziehen, Miinsterberg y ot
que no admiten la voluntad como fenémeno eleme
especial, son, en esencia, de la misma opinién, Tamb
para ellos dependen solo 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 atencién, pero, na
turalmente, de distinto modo que Herbart.

Para Wundt, por el contrario, el atender o el apers
cibir es “la forma elemental de un proceso volitivo” (I ).
Todo acto de atencién es un acto de voluntad (2). La
percepcion pasiva pertenece a las acciones instintivas,
porque proviene de un motivo junto al que no existe
ningtn otro; pero las apercepciones activas pertenecen
a los actos voluntarios (y hasta, cuando las represen-

taciones secundarias son completamente conscientes, a

las acciones electivas), porque se basan en la eleccién

de una representacién o de un grupo de representacio-
nes menos conscientes, eleccion determinada por el sen-
timiento (3). Como, ademas, segtin Wundt, a todo mo-
vimiento precede la apercepcion de la representacion de.
este movimiento, por lo menes en el desarrollo de
especie (4), apercepcion seri la condicién especial de
todo acto volitivo. Esta es la accion volitiva interna}
por el contrario, lo que otras veces se llama accién es

(1) Pag. 307, III, de su citada obra. s
(2) Pag. 346 de idem id.

(3) Pags. 256, 345 de idem id. '

(4) Pags. 308, 342.
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' la accién volitiva externa (1). Segtin Wundt, la volun-

tad es la esencia intima de todos los acontecimientos

. del mundo. La atencion, pues (segiin se deduce de esto),.
- serd el 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 razén han considerado los psiquiatras la falta de

atencion como una medida del idiotismo y de la im-
becilidad (2). Por otra parte, han hallado también los

. pedagogos modernos en la educacién de la atencién

la médula viva de toda cultura intelectual y hasta mo-
ral (3). En realidad no se trata aqui sélo de la atenciGm
voluntaria (4), facultad que; permitiendo mantener largo
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 quierem
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 s6lo 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, pag. 307 de su citada obra.

(2) P. Sollier, pag. 17 de la citada obra. ¢

(3) Por ejemplo, Meumann, Forlesungen, 1, 28 ed., pag. 656-
También Kerschensteiner (Charakterbegriff und Charakterbild-
ung, pag. 127) dice: “Pero la raiz de la formacion moral del ca-
racter estd en la capacidad de dirigir voluntariamente a un solo
punto la atencion indecisa y fluctuante.” Cita también sobre
esto a W. James, Psychologie, pag. 228.

(4) Como Meumann opina en su ya citada obra.
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le ha reprobado frecuentemente (1). La voluntad n .
€s para €l inmotivada, nunca rompe la conexion )
sal de la vida psiquica; constituye una forma es

la representacion, una forma que tiene sus propias |
yes. Y yo creo que los hechos de la vida psiquica
pueden representar exacta y verdaderamente si se re
conoce la originalidad de la voluntad.

No presentan el sentimiento y el acto volitivo dos se
ries de fenomenos tan acordes que pueda reducirse el § :
gundo a las leyes del primero. Mas bien son opuestos
Un sentimientolse embota por la repeticidn, aparecet
las consecuencias de la “fatiga’”, pasa inadvertido y dis

go, el acto volitivo provocado por el sentimiento
cesa, tiene un poder de persistencia independiente
€éste. El que primero trabaja por amor a la ganancia
cuando, mas tarde, desaparece ese amor, sigue tambi ¥
‘trabajando. Quiza las leyes de la voluntad no se e.
ducen de un elemento psiquico propio que exista ef
ella, sino s6lo de la union de representaciones de fin
representaciones motrices, del sentimiento (espec‘ia
mente del sentimiento de excitacion e impaciencia de
“asApiracién”), de movimientos ejecutados o refre,n
dos (2). Pero semejante unién puede tener una ley mu
ce.lracteristica de su naturaleza que no se deduzca d'
ninguno de los elementos citados, del mismo modo
no se deducen las propiedades de una combinacién quf
mica de las propiedades de sus elementos. :

(1) Véase también Wundt, System der Philosophie, 25 ed 3
*ma 375. Ay - PSS
) (2) ILo mi;mo dice H. Ebbinghaus, Grundziige der Psycho-
ogie, 1, 22 ed,, pags. 585-590’ Abriss der P. > VeAes
1008, pag. 73. % sychologie, Leipzigy!
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Con la teoria voluntarista de Wundt coinciden en
esencia —sin aceptar todas sus opiniones particulares—
H. Hoffding (1), O. Kiilpe (2), A. Hofler (3), H. Ebb-
inghaus (4), F. Jold (5), Jch. Remhke (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 oposicién en lo relativo a la atencion es un caso
especial de la oposicion 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”, “segun 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.

(2) Pag. 461 de su citada obra.

(3) Psychologie, Viena y Prapa, 1807; pag. 552

(4) Grundziige, pag. 584 (20 ed, 610). Con razon insiste en
que lo que domina en la “atencion involuntaria” es la voluntad in-
tuitiva y no la consciente. .

(5) Lehrbuch der Psychologie, 11, 32 ed. Stuttgart y Berlin,
1008; pag. &. Jodl incluye 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
eolucién de las ideas-fuerzas.

(6) All. Psychologie, 2 ed., Leipzig ¥ Francfort, sobre M.
1005, Pag. 270.

(7) Grundtatsachen des Seelenlebens, Bonn, 1883, pag. 50: “Las
representaciones se mueven segilin leyes psicoldgicas'que no pue-
de romper minguna voluntad.”

(8) Véase Ethica, 11, prop. 18, v De intellectus emendatione.

§ 86.
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mecanismo. “‘Nuestras representaciones se unen por s
solas y sin la menor cantidad de lo que podria llamar
_un acto de sintesis, mientras no se lo impide algtn obs:
taculo” (1). Spinoza no podia sustraerse a la profunda
verdad de aquel dualismo ; describe también exactamen
te el pensar “secundum ordinem intellectus”, que cons
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 “Fa
representacién de relaciones™) (3), la primera aplicacién
del principio de identidad, que es el anico fundamental
de la Logica, del cual proceden todos los demas (4).

Esta comparacion atenta puede producirse involun- |
tariamente mediante las mismas causas de la atencién
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 1a puedo considerar sélo asociativamente cuando para
cada color aislado pienso en algn objeto de los que
me rodean; pero también puedo hacerlo aperceptiva-
mente, mediante una comparacién involuntariamente
atenta, cuando, por ejemplo, me choca el paso del ama-
rillo al verde, y me pregunto sin querer en dénde existe

L
B

"

(1) Herbart, Lehrbuch zur Psychologie, 1.2 e s icid
Kehrbach, IV, pag. 390). 3 - g

(2) Ethica, 11, prop. 20.

(3) R. H. Lotze, Metaphysik 2.2 ed, Leipzig, 1884, § 267. Su
oposicién consciente a Herbart .se ve en el § 270 (pag. 536): “Me
parece que en la Psicologia de Herbart se olvidan los actos de
comparaciéon y de relacién.” s

(4): \De’Riehly Kultur des Gegenwoart, 1.2 parte. ‘Systematische
Philosophie, Berlin y Leipzig, 1007, pag. 76. 03 2
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~ algo igual en la naturaleza. Y, en fin, puedo comparar

atentamente, con atencién 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. Empefiarse en
fundirlos es caer en un monismo erréneo por demasiado
prematuro. :

§ 2. Acepcion fisiolégica—También son muy diversas

. las teorias referentes a las causas y efectos fisiolégicos

de la atencién; pero todas ellas 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 atencién, 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 atencién. Este juego de
las asociaciones se basa fisiol6gicamente en aquella pro-
longacién caracteristica de la excitacion nerviosa que se
llama excitabilidad refleja. Del mismo modo que en los
simples movimientos reflejos se propaga una excitaciéon
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, manifestandose psiquicamente como asociacion de
una sensacién y una representacion o de dos represen-
taciones. Fisiologicamente también la asociacion es un
reflejo’ como: el/movimiento de-la (misma.cclase, ‘Per tan-
to, se puede decir: “Todo lo que ‘aumeénta la excitabili-

|
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»
nes” (1). Forniag "
La atencion, que es, psicolégicamente, reaccio

la asociacion, significara fisioldgicamente un frendo a4
excitabilidad refleja, de la que nace el juego ; e]"‘
asociaciones. Setschenow fué el primero que sqe'na 9
freno fisiolégico como fenémeno 'genera.I (2). Si se eX
cita un nervio sensible en un anm_mal, sigue, <1:r;1 v:;'
del paso de la excitacién a un nervio motor, ;: la
movimiento reflejo, que recorre un centro inferior,
ejemplo, en la medula espinal, sin por'nerden‘ ‘fx;nciﬁmé
centros superiores. A una rana decapita a' se _e_d zire
un liquido cAustico, bien en dos c!e sus extremidadess
bien en el vientre y una extremlda:d. Debia esperars
que el movimiento reflejo fuese mas vivo al ser exch
tado el animal ¢n dos puntos, ¥s en vez de e.sto: renconb‘
Setschenow que era mas dé}gll en la excntac{lon (110 )
Crey6 entonces que habria ciertos centrcis xc-ic rena q
que, atacados por casualida_d, causaban_ es’a isminucio
Pero experimentos posteriores demostraron que tqv
centro superior puede obrar como freno ante un cfen.‘
inferior, y que, en general, cuando un centro inferig
es atacado por una excitacion y a la vez este mismog
otro centro superior por una segunda, tltl]ellugar..
interferencia de excitaciones y con ella un refrenamien
to, si los puntos excitados pertenecen al. mismo ca.m
sensorial, por ejemplo, el centro del sentido de la v1st

) Véase : i & ed., pag. 566.
Wundt, Grundziige, 111, 5 ed., pig. n
((Iz)) \‘g\?z::lt Grun’d::'ige, I, 5.2 ed., pag. 85 Wilson Philip e
tudié en 1818, el influjo refrenador dze 1113 megu]a l?b‘zl-]-ga _jso.‘
ividad del corazon. Véase T. iehen, Das Verhaltni ;
Ee:;ttl:.lrc:en Psychologie zur phySiOIogtsch—m'/’crm:ente!leo;: IB’ ¥
chologie (Coleccién de Schiller y erher:, 38 ed, cuad. 5.9, Bef
lin, 1000, pig. 32 (22 ed., Berlin, 1011, Pag. 33). 3
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mientras que solo en ciertos casos favorables, especial-
mente cuando los puntos excitados pertenecen a distin-
tos sentidos, se produce una suma de excitaciones y un
aumento del movimiento reflejo. Diariamente experi-
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 fisioldgicamente
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-
bilidad (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-
tocido experimento de Goltz sobre el canto de la rana. Una rana
intacta canta muy a menudo, especialmente cuando experimen-
ta sentimientos vivos de placer o dolor. Canta también auto-
maticamente si se le pasa el dedo por la espalda, pero no siem-
pre. Su cerebro puede influir como freno. Sin gmbargo, una
rana en la que F. Goltz habia efectuado la ablacién del cerebro,
¥ que s6lo conservaba el mesocéfalo, el cerebelo y la medula oblon-

2a, cantaba con necesidad mecﬁnica al pasarle el dedo por la es-
palda. La excitabilidad refleja era Ia que imperaba en este caso,

. \Por faltar el cerebro en absoluto. Véase Lewandowsky, obra ci-

ida, pag. 4z.
\

: 20
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la distraccion, obrando en contra de la atencion, de
concentracion (1). De aqui se deduce en Fisiologia apl
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 fisiolégicas de la atencién.

§ 1. Influencia de algunas substancias sobre los

condiciones de la distraccién puede aplicarse tambig
a las condiciones fisiolégicas de la atencion. La tare
del pedagogo consistird en evitar el equivalente fisio
l6gico de la primera, o sea la excitabilidad refleja. Exi
ten en esencia tres medios de aymentar la excitabilidal
refleja, disminuyendo la posibilidad de atender y fa
voreciendo la distraccion: 1.°, eliminacion mecanica de
cerebro; 2° paralizacion del mismo mediante t6x
cos, y 3.% paralizacién originada por la fatiga. El pnm
medio solo tiene aplicacion en los laboratorios de fisio:
logia y tratandose de experimentos sobre animales.

tica, porque especialmente tres venenos, alcohol, té :
café, son las bebidas mas corrientes entre los jovenes

(1) Se trata aqui de la verdadera distraccion, y no de lo qu
suele llamarse erréneamente distraccion de los sabios, que con
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
Waundt, que es la que esti mas en armonia con los hechos. Est
teoria sirve hasta en el caso de que no se admita, como ha
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E. Kraepelin (1) demostré que el té, no soélo facilita

" claramente la recepcmn de las impresiones sensibles,
~ sino también la unidén de las representaciones, en tanto

- que la ejecucion de movimientos no experimenta, apa-
~ rentemente, con él 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 ejecucién del movimiento, que

también podria ser provocado en los centros inferio-
res (3). Con el café sucede en esencia lo mismo que con
el té (4). Pero segun Kraepelin, el alcohol obra preci-
samente en sentido opuesto (5). Dificulta todo proceso

~ psiquico y retarda también las asociaciones, exceptuan-

do solo las asociaciones exteriores, que acelera y fa-
vorece (por ejemplo, las que se verifican por medio de
la consonancia, como la rima) (6). Por el contrario,
facilita todos los movimientos (7), facilidad que se con-
sigue, segun todas las sefiales, no como en el té por el
influjo sobre los misculos, sino por una iniciacién cen-
tral mas rapida del impulso para el 'movimiento (8).

~ Wundt, un centro especial de apercepcién, porque todo centro del

cerebro puede influir como refrenador de los centros inferiores.
Para conocer otras teorias psicolbgicas véase E. Diird, Die Lekre

von der Aufemerkeamkeit, Leipzig, 1907, pags. 154-170.

(1) Sobre modificaciones de fenémenos psiquicos simples me-
dignte algunas drogas, Jena, 1802, pag. 210.

(2) Idem, id., id. y

(3) Idem, id., pag. 220, i

(4) Idem, id., pag. 224. g

(5) Idem, id., pag. 222, v

(6) Idem, id., pags. 183 v 18.

(7) Idem, id., pags. 181 y 182.

(8) Idem, id., pags. 184 y 200. Los resultados que obtuvo Krag-
pelin  fueron absolutamente comprobado:. por nuevas experien-
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"78610 indirectamente puede obrar también como €
lante para las representaciones, por ejemplo, para apr
der rapidamente numerosos recitados en voz alta, fac
tando en realidad, no la impresién sensible del soi
sino el ejercicio motriz de la palabra hablada, y asi,
nando en facilidad el segundo proceso, gana tambi
el primero, puesto que se halla complicado con él |
Esta facilidad para las asociaciones de sonidos prog
cida por el alcohol sz basa, segin Kraepelin, en g
ayuda a reproducir las representaciones de movimient
mediante las cuales (por lo menos, dice, en la mayor
de las personas) se enlazan series de palabras mucl
mas solidamente que por las representaciones audit
vas. Asi, por ejemplo, hay muchos que, tropezando 1
recitar una poesia, pueden proseguir en cuanto empi
zan a repetirla de nuevo desde el principio, o lo que |

cia§ de M. Schmidtmann, Der Einfluss des Alkohols auf den Ablak
der Vorstellungen in den Psychologischen Arbeiten, V1, cuad, 2
pags. 300-338. Schmidtmann dice (pag. 336): “El alcohol acele
los fenomenos motores v refrena los fenomenos intelectuales
quicos; pero este filtimo resultado es el mas fuerte y el que u'_
tiempo dura.” En la pag. 335 afiade: “La rima se facilita por cl a
cohol, lo que coincide con el hecho probado’de que favorece
hién la formacién de asociaciones de sonidos.”

(1) Véase idem id., pags. 83, 185. Con una modificacio
sea que a menudo, en los veinte o treinta minutos primeros @
los experimentos (que duran de una a dos horas) se fac
litan todas las funciones (pag. 187), de donde resulta que’
retraso del pensamiento es al principio pequeiio, influyendo
la aceleracion del movimiento (pag. 189); pero ésta se efectl
en el grado menor, a medida que empieza ya la fatiga. Sin en
hargo, aun la aceleracion del movimiento se verifica solo merce
a dosis moderadas, porque las grandes cantidades, de alcohol pa
ralizan todas las funciones, lo mismo la del movimiento que la d€

pensar (pag. 205).
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igual, en cuanto han reproducido la serie de movimien-

o8, 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-
valentes al complejo de sintomas que, con el nombre de

;k“afluencia' de ideas"”,
. de la distraccion (1) provocada por la excitabilidad re-

forma el caso patologico externo

- fleja.

Este resultado de la experimentacion esta completa-

" mente de acuefdo con la observacién vulgar. Ambas
. 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 pequefia dosis de alcohol; de-'
bilitara no s6lo 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 palabras y las frases se unen sélo
asociativamente cuando falta ese hilo légico. Un buen ejemplo
de esto es la conversacion que un loco sostuvo con su médico al
ver que éste, al entrar, le tendia la mano, ejemplo que G., Ascha-

fenburg ha consignado en sus estudios experimentales sobre i
asociaciom (3.2 parte: “Die Ideenflucht™, en los Psychologischen
Arbeiten, de Kraepelin, IV, pag. 304): “No quiero la mano de
usted; no es la mano de Gotz de Berlichingen, Yo he de tele-
grafiar a mis padres que mi salud esta en peligro, pues tengo do-
lores de estomago. Menenio Agrippa es la grippe, y usted, G¢
rippe (esqueleto). No me dé usted el bromo ¢n vaso; un vaso
de agua o a ti como a mi.” Las asociaciones que aqui se >fec-
téan son: 1% mano —mano de hicrro—, Gotz de Berlichingen:
2.4 estomago —fabula del estomago que refiere Menenio Agrippa—
Agrippa —grippe— Gerippe {(esqueleto); 3.%, vaso —“Un vaso de
agua o a ti como a mi.” Esta dltima frase es el doble titulo de un
famoso sainete en un acto.
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se halla ocupando el primer lugar, sino todo él,'y as
chazara también las consideraciones que se opone
la decision, por lo cual se determinara antes a obj
Una aplicacién practica de estos efectos del alcohol
su empleo contra la agorafobia. Con €l se “consigue
cilmente evitar la aparicion de los accesos agudos,
lo que el enfermo recobra la confianza en si mismo g
antes habia perdido y prepara asi el terreno para
tratamiento sistemditico del padecimiento” (1). Por
contrario, el que esta espiritualmente cansado logr
mediante el té o el café, un despertar ¥ una rapida si
cesion de sus representaciones, v, al mantenerlas n
diante la atencidn, 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 atencién. Como sg
cedia en el adulto, el alcohol tiene que dificultar tam

bién la atencion desde el momento que hemos visto qu

entorpecia todo proceso intelectual. El té o el café,
otra parte, pueden producir facilmente un juego de
preser{tacion.es demasiado vivo, una “lluvia” de rept
sentaciones intensas, con lo que se hace imposible &

refrenamiento de las secundarias y la concentracién d

las mas importantes.

Si el alcohol y otras bebidas obran en parte com
paralizadoras y en parte como demasiado excitan ,
queda atn otro factor que tiene influjo sobre nuestr

pensar y que obra siempre como paralizador del cer’_““
b'ro., por lo cual perjudica a la atencion: este es el aire
viciado que llega a hacerse irrespirable por la cantidad

de 4cido carbénico. El cerebro trabaja tanto mejor cuan

to més oxigenada esti la sangre que llega a él. Y tra

¥
(1)  Véase Ia obra citada de Kraepelin, pag. 206.
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e
| pajara menos cuanto menos oxigenada llegue la sangre,
. cuanto mas acido carbonico contenga. El aire de una

cuando no se renueva, contiene tanto acido car-

- clase, ¢ C
honico, que ya la sangre no se purifica por la respira-

" ¢ion, y, como la experiencia ensefia, la atencion se hace
" imposible en esa atmosfera pesada. 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'pro.fes?re’s han
. ohservado gue en las clases ventiladas eran lo§ discipulos
. mas activos y de mayor capacidad de trabajo hasta la
| dltima hora, que antes de la ventilacion (1).‘La reno-
' vacion del aire es, por consiguiente, una necesidad esen-

cial para la atencion. Pero las medidas que se relacionan

" mas de cerca con ello pertenecen propiamente a la Hi-

giene escolar. il
§ 2. La fatiga vy Su medida—l.a fatiga mﬂuye. :z.obre
nuestro cerebro del mismo modo que el aire viciado.
Segin las teorias fisiologicas mas recientes, la fatiga es
también un envenenamiento producido por la acumu-
lacién de productos de la secrecion, materias elimina(‘ias
en el trabajo de los nervios y de los misculos. L fapga
tiene por consecuencia un envenenamiento lento, mien-
tras que el alcohol obra segin la fuerza dela dosis.
Es un hecho universalmente reconocido que la aten-
cion se dificulta por la fatiga-espiritual, llegando hasta

(1) Tomado de un informe del Sichsischen Landes—Medizi.—
nal-Kollegium (L. Biirgerstein y A. Netolitzky, Manual _d’e Hi-
giene escolar, 23 ed, Jena, 1902, pag. 257). La obsgwacno.n del
hecho citado “sorprendid” a los maestros, segun dice el infor-
me. Es un poco sorprendente, en verdad, y no hay aue tomarlo 'al
pie de la letra. En la coleccién de Teubner “Aus Natur und G-exs—
teswelt” (nim. 96) figura un resumen mas breve de la Higiene
escolar, de L. Biirgerstein.
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hacerse imposible. Por otra parte se relaciona coml
fatiga fisica o en todo caso con €l trabajo corp
Locke opinaba que el “ejercicio corporal expans
el animo”, es una distraccién y un descanso del est
dio (1), ¥y que, por tanto, (]ESI)UéH del trabajo .‘.{_
quedaba el espiritu mejor dispuesto para proseguir
actividad. Esta opinion 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 cof
poral es un descanso del espiritual, y reciprocamente.
Sélo modernamente ha habido contra esto una reaccié
S. Bettmann (3) demostr6, después de varios experi
mentos, que el trabajo corporal fatiga el espiritu lo mis
mo que el intelectual. Tras una caminata de dos hora
las operaciones espirituales mas sencillas son mucho mas
lentas y defectuosas que después de haberse pasado )
hora haciendo sumas (4). Por esto se supuso casi sie n
pre, en experimentos posteriores, que habia un parale:
lismo entre la fatiga espiritual y la corporal, y se tr.

de medir la primera (pricticamente muy important

(1) Gedanken iiber Erzichung, § 203.

(2) .Grzmdsatse der politischen Oekonomie. El original in
aparecio en 1848,

(3) “Uber die Beeinflussung einfacher psychischer Vorginget
durcl} korperlichen und geistige Arbeit”, en los Psychologische
Arbeiten, publicados por T. Kraepelin, I, Leipzig, 1805: paginas
152-208. 8

_(4) Las pruebas consistieron en “reacciones electivas” y “rea 3
ciones de palabras”, en aprender series de ntimeros, en leer
alta voz o sumar durante media hora. (Una “reaccion” es la res
puesta a una “exocitacion”, con un movimiento o con.una pala-
bra.) Estos ejercicios resultaban mas lentos o defectuosos a me-.
dida que crecia la fatiga. Después del esfuerzo corporal, 1a len
titud o el nimero de faltas era afin mayor que después del es'lﬁﬁ
ritual (pags. 204 v 208).

r
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. pero menos perceptible) mediante la medida de la fa-
| tiga corporal perceptible, paralela a aquélla.

Como, en primer lugar, la fatiga aumenta cuando la

~ duracion del trabajo es muy grande y dificulta cada

vez mas la atencion, se present6 el problema de si la
clase normal de cincuenta o cincuenta y cinco minutos
tenia suficiente base didactica. No hay razon pedago-

. gica que aconseje esta duracion. La tomo la escuela sen-

cillamente de la vida corriente, segiin 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, fundandose 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
hicieron 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 niimero de operaciones
realizadas en los sucesivos plazos. Pero este aumento iba
acompaifiado de una fatiga simultinea ascendente, pues
el ntimero de faltas y de cifras corregidas crecia atin
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 25,3 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-
burgo y Leipzig, 18o1.
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faltas crecian proporcionalmente desde 31,5 por 100 .
136,3 por 100 y 177,3 por 100, y las correcciones de
por 100 a 162,8 por 100 y 194 por 100 (1). Biirgerst
deducia de esto “‘una menor capacidad para mantener
la conciencia lo percibido”; es decir, una disminucic
de la atencion, que es la condicion 'esencial para ret
ner (pig. 293). En estudios posteriores, referentes
los alumnos adelantados ¥y atrasados, observé que ha
ta los primeros, que van aumentando constantement
el niimero de cifras calculadas, trabajan peor en el ter
cero v en el altimo cuarto de hora. Creo que debia eg
tudiarse el problema de reducir la unidad del tiemg
de la leccién, planteandolo desde e] punto de vista de
Higiene pedagégica del espiritu tan seriamente com
~desde ha mucho tiempo debié plantearse para la higien
somatica. A
E. Kraepelin di6 como cierto lo que Biirgerstein habia
presentado como problematico (2). En parte, segtin ex
perimentos propios hechos con adultos, y en parte, ses
gtn la curva del niimero de faltas hallada por L. Biirg:
stein y L. Hoppner (3) en una leccién de dos horas
dictado aleman, curva al principio descendente y des
Pués proporcionalmente ascendente, llegd Krae ]
la conclusién de que la hora escolar es demasiadq
larga, pues, “exceptuando la primera parte de la p
mera hora, se encuentra el alumno narcotizado por Iz
fatiga e incapacitado para utilizar sus fuerzas natura;

\ 72" (1). La sabia naturaleza nos ha armado contra es
- peligro mediante la distraccién. Los maestros que ab:
| rren responden precisamente a una verdadera nec
b sidad (2).

. Para defender la leccién de una hora contra los ca
- gos que se le dirigen, dice G. Richter (3) que la hora.fi
~ leccion real no es en absoluto igual a la hora de la leccié
que sirve para el experimento, porque és.ta impone :
. escolar un trabajo fatigoso y monotono, mientras que |
; verdadera instrucciéon ofrece miltiples cambios de mz:
- teria y de procedimientos, por lo cual cansa much
" menos. Lo mismo opina Joh. Volkelt (4), quien llam
a los escritos y calculos mecanicos 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 més cercanos a la ver
dadera leccién pedagdgica.

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 que
podia ser medida. La “fatiga del cerebro”, segin crey
haber descubierto, origina, a la vez que otros fenémenos
una disminucion de la sensibilidad de la piel (6). Est:
disminucién debia aparecer también durante la fatigs

(1) Kraepelin, idem, id., 4.* ed., pag. 17.
Idem id., pag. 18.

8; Unterrichtpund geistige Ermiidung, Halle, 1805 (Sonderab-
druck aus “Lehrproben und Lehrginge”, 1803, cuad. 45). A

(4) “Psychologie und Pidagogik”, en los Neuen Jahrbiichem
fiir Pidagogik, afio 1 (1808), pag. 77. ] )

(5) “Uber Beziehungen zwischen geisnger‘Ermudung und Em—
pfindungsvermogen” (en el Archiv fiir Hygiene, t. XXI1V, pagi-
na 124). También “Energetik und Hygiene des Nervensystems in
der Schule”, Leipzig, 189s.

{6) Idem, id., pag. 120.

(1) Leo Biirgerstein: pag. 2r. |
(2 Uber geistige Arbeit, 12 ed, Jena, 18g4; 4* ed., Jena,
1003, :
(3? “Uber die geistige Ermiidung von Schulkinder”
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espiritual, resultar proporcional a ésta o por lo me '_
- depender de ella constantemente, y siendo medible
primera, constituiria a la vez una medida de la fa (g
espiritual. Fundandose, pues, en un descubrimiento:
en dos hipétesis, averiguaba la sensibilidad de la piel p
la distancia a que las dos puntas del compas se pere
bian distintamente., Cuanto mayor es la distancia
que empiezan a percibirse, mayor sera la fatiga esg
ritual. Griesbach hallé como consecuencia del estuds
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
puntas del compas resultaba a menudo triple que
principio de la leccién (1). A veces, por la tarde, da

horas después de un trabajo escolar de cinco, no se no-

taban atin los efectos del descanso. La leccion de gim
nasia no producia fatiga notable y si con frecuencia
gran descanso, exceptuandose de cada diez casos unc
solo manifiestamente anormal (2). Tres horas de un
trabajo de cerrajeria producian una fatiga poco espiri

lados (3); dos horas de ‘“‘trabajo de taller” (en los

lleres de las escuelas reales superiores) o tres de tra-
bajo en el telar (en la fabrica). dejaban casi invariable

Ja pag. 158. E. Meumann (Vorlesungen, 11, pag. 107) refiere como

observacion de Griesbach la de que la leccion de gimnasia produ-

a nuevas experiencias que no he podido encontrar a pesar de mis.
«esfuerzos. ) 13

(3) Idem, id., pag. 144.

’ ‘2
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el estado de sensibilidad de la piel y, por consiguiente,.
segtin Griesbach, también la aptitud de las facultades

espirituales (1).

Ludwig Wagner (2) ha encontrado, segin este me-

todo, medidas atn mas precisas. Los alun:mos norma-
les, con exclusion de aquellos que estan fatigados al co-
menzar la leccién o por ser nerviosos o por causas €x-
teriores (como el madrugar o haber tomado_a]cohol la
noche anterior), muestran un aumento de fatiga tal que
¢l término medio de la distancia a que sienten la‘s, dos.
‘puntas del compas es de 10 mms. antes de laﬂ leccion; y
de 15 al final de la quinta leccion de lg mafana ; pero
entre éstos afin aparecen grados superiores de fatiga,
la cual, por consiguiente, se expresa con una ct‘u'va. ’La
leccion de gimnasia produce un reposo relativo solo

<obre un tercio de los escolares; pero la fatiga se mani-
[iesta en los otros dos tercios, cosa opue-sta a lu 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 e el ner-
vio que en el musculo”’, dice Wagner, de 'f1cuerd9 con S.
Bettman (pag. 312). Hasta las horas de juego mflu_yen
lo mismo que las horas.de gimnasia. En general cinco
lecciones de la mafiana, 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-
fiana, no dan sefales de descanso el 84 por 100 de los

i 4 20, 71 ; de su citada obra.
1) H. Griesbach, pags. 170, 183 ¥ 192 ol
((2) Unterricht und Ermiidung, Berlin, 1895_3. (Col_eccmn de tra-
tados sobre Psicologia y Fisiologia pedagogica, editados por H-
Schiller y T. Ziehen, tomo I, cuaderno 4.%)
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alumnos experimentados. Esto mismo observé

- blece Wagner la siguiente gradacion, considerando cos
100 el maximum de fatiga: las matematicas Ioo?
tin, o1; Griego, 9o; Gimnasia, go; Historia, 8s; Ge
grafia, 85; Cileulo, 82; Francés, 82; Alemén, 825 Ci
wias naturales, 80; Dibujo, 77, y Religion 7’7 l;et

persona del profesor influye en la fatiga’t in.com‘:(
.blemente’ n}és que la asignatura” (pag. 130). Un -
fesor apatico produce menos fatiga que uno acti ;
Un hecho importante se nota, ademas, con gran clarid i
el de que los trabajos escritos producen intensi\‘?".
.exte’nswamente mucha mas fatiga que otras leccion
¥ asi como el grado de fatiga, es también mucho mayos
-segun.Wagner, el nimero de alumnos fatigados by
supresion de los descansos entre dos lecciones .

-aumentar la fatiga (pag. 38). Wagner exige que se -4 '
longuen lols descansos entre las clases (pag. 122) ‘

J. Kemsies (1) llegé a resultados anilogos a lo.s |
‘Wagner, pero en manera alguna iguales a ellos. Exce

E;{m, d]e modo que l.a altura y el ntimero de elevaciones
indican la fuerza aplicada. De este modo traté de deter-

(D). Ardesishypione dor Sk ' ; "
( ule, Berlin, 1898. (C i6 3
<ritos, etc., por Schiller y Ziehen, tomo TI, c?igdef-nzlic"c)mn i CS‘
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. .o de trabajo, es decir, una fatiga provocada por dema-
' siadas horas de lecci6n, objetivamente comprobada aun
. ¢n los casos en que el estado subjetivo, segiin manifes-

4acion de los muchachos, era “medianamente despeja-
do” (pag. 53). El nimero de horas de trabajo escolar
" 10 debia pasar de cuatro diarias para los nifios de diez
| ., doce afios y de cinco para los de doce a catorce
| (pag. 64). Kemsies ordena las asignaturas, segun el
. esfuerzo que su estudio exige, del modo siguiente:

1.2, Gimnasia; 2.° Matematicas; 3.°, Idiomas extran-
jeros; 4.% Religion ; 5.2, Aleman; 6.2, Ciencias Natura-

' les y Geografia; 7.°, 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 “ergdgrafo’”’, 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 Review, 11, 1800, num. 6, pag. 573.
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descanso entre las cinco y las siete y cuarto o s
media (pag. 577). Las mismas medidas se real .
en tres dias festivos para hacer la comparacion,
tomaron las medidas antes de empezar a trabajar,
las nueve ; luego a las diez y media; a la una (despy
de terminar el trabajo de la mafiana); luego a las n
(antes del descanso), y finalmente a las nueve, desp
de terminar el trabajo de la tarde, y a estas m
horas también en los dias festivos. Las curvas asi o
nidas significan la disminucion o el aumento de la
tancia suficiente para diferenciar las dos puntas de com
pas, y, por tanto, cuanto mas alta es la curva, menor ¢
la sensibilidad tactil. . ]
En primer lugar, no se observo el contraste esperad
entre los dias laborables y los festivos (pag. 580)
Las oscilaciones de la curva de los dias festivos resuls
taron casi tan grandes como las de los dias laborab
mientras que, segun Griesbach, la sensibilidad debe .
constante durante el tiempo en que no se trabaja. C
siderando el trabajo de la mafiana (de nueve a una, si
ninguna interrupcion), se observa en las 12 curvas
los dias laborables (se forman cuatro curvas para
cada persona con arreglo a los cuatro datos, pues
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 2
principio, y s6lo cinco se elevaban. Por tanto, sélo el
cinco habia una disminucién de la sensibilidad tactil ; en
seis, un aumento, y en una, igualdad de la misma. Tam-
bién de las 12 curvas de los dias festivos, seis descen-
dian, indicando un aumento de la sensibilidad tactil 3
dos quedaban como al comienzo, y cuatro, por el con-

trario, eran mas altas al final que al prirtcipio (lo que’

en los dias laborables sucedia con seis). De modo que:
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. el aumento de la sensibilidad tactil durante el trabajo

~ se observo 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 segtin Gries-
- bach y Wagner. s

La segunda serie de Leuba se refiere a seis sefioritas

- estudiantes de diez y ocho a veintifin afios. Esta vez
* las experiencias se relacionan, como lo hacia Wagner,
. s6lo con la menor distancia necesaria para percibir las
. dos puntas del compas ; pero que se midi6, no s6lo como

en éste en el hueso cigomatico, 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,
solo 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 ‘de la sensibilidad tactil no
puede servir como medida de la fatiga” (phg. 588).

G. A. Tawney (1) llegd a las mismas conclusiones
antes que Leuba, basindose én pruebas sobre diversos
puntos de la mano, tratando sélo de investigar el influjo
del ejercicio sobre el sentido del tacto, Hall6 asimismo
que la fatiga (que en las personas abjeto de sus expe-

(1) “Sobre la percepcién de dos puntos por medio del senti-
do ‘del ‘tacto”, Philosophischen Studien,” 1808, tomo 111, paginas
163-221,

21
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riencias siempre era una fatiga mental) influia. mu
menos que otras causas sobre la sensibilidad de la p

A este resultado completamente negativo de la i
posibilidad de medir la fatiga espiritual por el tacto de
la piel llegd también Th. Bolton (1), después de cuida-
dosos experimentos con un individuo, lo que perm
mayor exactitud que si los experimentos se hacen ¢
grupos. Dice textualmente: “Una serie de ensayos hi
chos con todo cuidado durante varias semanas 1no p
miten afirmar que haya una relacion regular entre L
extension del limite de sensibilidad y el grado de fati
espiritual (2).”" “‘El limite espacial de la sensibilidad
es aplicable en modo alguno como medida para la fa=
tiga producida por el trabajo espiritual” (pag. 234
De la hipétesis de Griesbach podemos aceptar dni=
camente la de que la sensibilidad decreciente de lai
piel nos da la medida de la fatiga corporal, lo que por
lo menos es probable, pues la experiencia diaria ense
que todos los sentidos se atrofian por la fatiga. Pero
esta conclusién no tiene importancia para la Didactica E

También el valor del ergégrafo es dudoso para lai
medida de la fatiga. “No solamente influyen en los
experimentos hechos con el ergégrafo de los dos miisculos)
flexores de los dedos, segiin opina Mosso, sino tams
bién los dos extensores del dedo (extensor digitorumy
communis y extensores proprii), los interosei, los lum-
bricales, y, finalmente, otros misculos que llegan hasta

{a parte superior del brazo, segnin afirma Miiller '(1).
or esto opina con razoén que miediante el ergografo
odria hacerse sélo un estudio de las relaciones ana-
4micas, que no interesa a la psicologia escolar. Afiade
. que ni aun un psicologo y anatémico hébil pedria’ dedueir
~ con exactitud de los datos del ergografo la fatiga ‘del
* cerebro, pues ‘“los fengmenos puramente ‘musculares’
| que hay que considerar en la formacion del ‘ergégrama
on tan complejos y obsciros que, en general, no pue-
e deslindarse la parte que corresponde a la fatiga cen- -
al” (pag. '25)- ' SEHL | LN
. Lo que R. Miiller puso en duda lo negé Th. L. Bol-
" ton (2) para la actividad espiritual. También a él le
" parece inadecuado el ergografo de Mosso para medir
a fatiga, lo' mismo que el compis de Griesbach. Los re-
sultados son opuestos en parte a los dé Kemsies (pa-
ginas 200 'y 232). La “fuerza en el ergografo se ele-
a mediante una operacién de sumar que dure dos
horas y desciende después de un paseo de dos horas.
~ Por consiguiente, la curva del ergografo no suministra
' ningtina medida’ para la fatiga mental” (pag.' 234).
De sus investigaciones se deduce que el esfuerzo inte-
ectual permite desarrollar al principio mayor fuerza
fisica, sin que, por tanto, se exteriorice la’ fatiga. Es
evidente esta excitacion provocada por el trabajo es-
piritual, excitaciéon “psicomotora’ (3) (6 como dice
Bolton, determinindola con mas precision, excitabilidad
del sistema nervioso) que aqui se manifiesta. Sin em-
- bargo, otros observan esta excitacién psicomotora sélo

(1) Robert Miiller, “U/ber Mossos Ergographen”, en los Phi-
osophischen Studien publicados por W. Wundt, tomo XVII (pa-
. Zinas 1-29), especialmente la pag. 7.
~ (2) Bolton, idem id.

(3) Tdem, pag. 233.

(! “Ermadung, Raumsinn der Haut und Muskelléistung”, el
los Psychologischen Arbeiten de Kraepelin, tomo TV, paginas 175-
234..
o s L]
(2) Pag. 234 de su citada obra. Véase también 195, 108, 230
y 231

» [
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después del ejercicio corporal, y, por el contrario, halla
un refrenamiento psicomotor en el trabajo espiritual (¥
Los métodos ‘‘directos” son en todo caso mas
guros que los ‘‘indirectos”. Los primeros miden la
tiga psiquica por la disminucién de un trabajo también
psiquico, y no indirectamente por medio de un proc:
fisiologico (2). Leuba elegia las operaciones de su
para hacer sus experiencias después de un trabajo pr
cedente. I.as hizo con tres personas, eligiéndolas
modo que la practica no influyera en la suma. Asi
a pequefio niimero de adiciones ejecutado en una unid
i de tiempo denotaba fatiga espiritual, y, por el contr
rio, un nimero mayor servia para comprobar el des
canso. Pero el aumento y disminucion de este niime
no coincidia con el descenso y elevacion de la curva d
las distancias entre las dos puntas del compas, sup
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 demuestra
debido a esta falta de paralelismo, lo que debia demos=
trar, o sea que no se puede medir la fatiga por la dis=
minucion de las sumas. Pero para todo método directo:
existe otro peligro y es que la practica destruye en par=|
te la influencia de la fatiga. Por eso las conclusiones,
de Biirgerstein, 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. Ebbingha '
empled un método de esta clase. ’

(1) Meumann, Vorlelmugfn, 11, pag. 120.
(2) Idem, id., pags. 8 y 102.
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Ebbinghaus (1) aplicé primeramente dos métodos
que ya otros habian utilizado, método de memoria y
método de célculo 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 de clase, escriban, en cuanto el profesor les dicte,
diez series de numeros digitos, de modo que cada dos
series consten, respectivamente, de seis, siete, ocho, nue-
ve y diez de aquellos ntimeros. El segundo método de
caleulo consiste en que el escolar, al principio y al fin
de cada leccién, 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 suprimidas
varias silabas, las cuales se designan con un guion so-
lamente o con la letra inicial y un guién, debiendo el
alumno completar exactamente los textos (pig. 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-
cién (2). En el método de célculo crece en realidad el
ntimero de faltas desde el principio hasta el fin de la
leccidén, 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 qltima, aumenta sélo desde 1,5 0 1,6 hasta 1.9
(pags. 442 y 444). Este método se aproxima mas a

(1) “Uber zin= neue Methode zur Priifung geistiger Fahigkei-
ten und ihre Anwendung bei Schulkindern” (Zeitschrift fiir Psy-
chologie, etc., tomo T1I, pag. 401). '

(2) Meumann, Vorlesungen, 11, pag. 122.
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los resultados que se obtienen por el método de ¢
binacién para medir la fatiga. Segin éste, se obser
desde la primera a la cuarta hora en las clases inferior
de un Gimnasio o de un establecimiento secundario p
ninas (la edad media en ambos es de once o doce aifi
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 reemplaza-
das. Al mismo tiempo sube simultineamente el ta
por ciento de faltas en las clases inferiores mucho
que en las medias y superiores (pag. 448). Para 1
clases inferiores se reduce el trabajo, y, por tanto,
capacidad para el trabajo al final de la leccion, a d
tercios del que existia al principio del estudio. Ebbing=
haus deduce por este procedimiento que los alumnos
de las clases superiores y medias, aunque en realidad se
fatigan, es solo en un grado que contrarresta por la
influencia de la practica, 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 quei
para Ebbinghaus, se comprueban sélo con certeza los
distintos gradoes de desarrollo mental de los alumnos y i
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).

)
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que Ebbinghaus considera probable (pag. 454). Lo que
este tltimo dice sobre la reaccion 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 experimentos de Griesbach y de Wagner,
intenté6 H. Schiller realizarlos para establecer un ho-
rario (1) lo mas conveniente posible. 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 mas 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 patra las clases inferiores principal-
mente. Refiriéndose a los grados 6.2, 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 leccion de Religion, en atencién a su im-
portancia y a razones practicas (porque los alumnos que
no asistan a ella tendrian una hora desocupada cuando se
diera entre otras dos lecciones). Deja el Alemin, la
Historia Natural. Escritura y Dibujo para la segunda y

(1) El horario. (En la coleccién de escritos, etc., publicado por
Schiller y Ziehen, tomo 1, cuad. 1.°, Berlin, 1897.) Schiller cono-
ce los resultados de Wagner por una manifestacion 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—
tales como Weigel, jno debian fundarse en alguna ob-
ervacion? Pues entonces sera que ciertos movimientos-
tovorecen el trabajo espiritual, por lo menos mientras
| duran. En el Filantropio, de Dessau, se intercalaban dia-
_riamente, para los mayores, baile o equitacion, de nueve
a diez; para los pequeiios, bailes desde las tres a las-
cuatro, y entre dos lecciones. También se establecieron
_oara 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 1o menos, tra-
~ tandose de los pequefios, consistia en paseos con ense-
\fianza intuitiva, queria que de once a doce se diese dia-
" riamente la leccién de gimnasia (3)-

. 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 el aire mas puro de una ciudad pequeiia,
" 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 ques
esfuerso fisico incapacita para el trabajo mental, poi
que no debe intercalarse la leccién de Gimnasia @
dos horas de estudio. Kemsies llega a considerar la ¢
nasia como la asignatura que mas esfuerzo exige,
cluso las*Matematicas. Pero hay muchos hechos
obligan a limitar este aserto. Asi Wagner observé
un tercio de los discipulos un descanso total o re
después de la leccion de gimnasia. Schiller refiere’g
en las dos clases inferiores dz los establecimientos:
cundarios y en la escuela preparatoria se demostro ¢
era conveniente la llamada leccion de gimi-asia (en &
iidad juego) que se daba durante media hora entre
otras lecciones. \demas, Griesbach no hallé fatiga:
piritual después de la gimnasia, y el americano Hg
mes (2) encontro que la gimnasia durante los descans
ejercia hasta un influjo benéfico sobre ‘el trabajo int
lectual. X
Ademéas debe agregarse que la tesis de Kraepel
contradice toda la pedagogia precedente. Desde tiem
inmemorial, el discipulo de las escuelas coranicas, |
Oriente y Egipto, balancea constantemente la parte
perior del cuerpo para ayudar a la memoria cuando qu
re aprender algo (3).El ingenioso Erhard Weigel exif
que la primera clase fuese una “clase de balanceo”;
la que cada nifio oscilara en un columpio, aprendieng
asi las notas, las letras, los vocablos latinos, las s€

(1) Uber geistige Arbeit, 4.° ed., pag. 19.
(2) Meumann, Vorlesungen, 11, pag. 102. ;
(3 G. Baur, “ Jiidische- und muhammedanische Erziehung”,®
gina 508, en la Geschichte des Erzichung de R. . Schmid, II,
Stuttgart, 1802, by

(1) H. Bender, Geschichte des Gelehrtenschulwesens, etc., de
. R. A, Schmid, idem id., V, 1; Stuttgart, 1901, pags. 103-107.
(2) - Pinloche, pag. 465 de su citada obra.

(3) Pinloche, pag. 341 de su obra.



332 BARTH i

PEDAGOGIA 333

amente, modificindose en general la teoria de la equi-
valencia entre el carisancio corporal y el espiritual. Am-.
os tienen que ser de distinta clase, puesto que el movi-
: 3 iento de las ideas no es un movimiento muscular, y
‘mientras que un paseo por la ciudad no hace ni mbos tienen también en el cerebro centros distintos.
Vefecto o0 lo produce muy débil. Me patsre s f" i L5i fucran de la misma clase seria cierta la feoria de la
fluye en efto ?t-ra causa: que la lecc1o_n de gim gccion de Minsterberg, que -antes se contradijo, y no
-conste d‘f Rjpsige R O sin apara'tos.'Clertament sodria tampoco el alcohol influir de modo ian distinto-
en-est.e tltimo caso su influjo sera mas calmantey obre los movimientos por una parte y sobre el pensar
nos v1olent.o"que en .el otro. Y, en fn?., no es | por otra, como demostré Kraepelin (pag. 307)-
niente medir la capatildad para_el tra_bajo_ espiritu . Por consiguiente, desde el punto de vista fisiologi—
‘mediatamente despues de la gimnasia, sino hacer: co, lo conveniente para la atencién serd evitar en la
p.receda a la medida el breve descanso que -realmes dad escolar las bebidas perjudiciales (alcohol, té y café)
tiene lugar en la practica. Después de un paseo, sei |y combatir el viciamiento del aire, asi como la fatiga que:
‘cesitan unos momentos de descanso antes de empeza . pueda producir la ensefianza. ‘
trabajar. En la infancia bastan breves minutos
hacer que vuelvan a su estado normal los mas
“movimientos, la tensién de los misculos, la rapid
‘pulso y la respiracion (1). Todas estas circunsta
aire, clase de ejercicios v duracion de los descansos,
“bréan de ser tenidas en cuenta por los futuros experin
tadores que estudien el influjo de la gimnasia. Cre
‘que entonces el nuevo dogma de la incompatibilid
~Ja gimnasia con el trabajo intelectual desaparecera

«en atribuirse al aire de una gran poblacién como]
%in. Todos saben por experiencia cuan bien disponeg
aun trabajo espiritual dar antes un paseo al aire lil

D. Las condiciones psicolégicas de la atencién
involuntaria.

§ 1. Creacién de un estado de conciencia favora—
" ble—Como la atencion consiste, 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
. con la superabundancia de las dltimas. Herbart esta-
" blece con razén una diferencia entre el “interés gue se
© dirige por igual en todos sentidos” y la superficialidad,
" la frivolidad, que €l reprueba (1). Como las represen--"

(1) Scbre esta rapidez del descanso en los nifios véas
-obra dlel_ fisidlogo F: A. Schmidt titulada Physiologie der
besiibungen, Leipzig, 1005; pag. 127. “La fatiga cardiaca’y fa 1
‘piratoria se reparan mas rapidamente en la edad infantil.” Ve
también Meumann, Vorlesungen, I, pags. 47 (22 ed., pig. 71)a
(28 ed, pig. 2035). Max Offner, Die geistige Ermiidung B
“lin, 1910; pag. 69), reconoce asimismo la favorable “influen ia
directa” de la gimnasia, pero concede demasiado tiempo 2
descansos necesarios, haciéndolos durar de tre§ cuartos de
-a una hora. ot ‘

(1)’ Pedagogia general, lib. 1, cap. 11; lib. 1L, cap. 1. Umriss
pidagogischer Vorlesungen, § 62 y 65, ed. Reclam. T, Ziller, Grund-
legung swx Lehre won erziehende Unterricht, 2.3 ed,, Leipzig, 1884,.
pag. 32s.
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“taciones de la ensefanza han de tener cierto
«de 'sentimiento para cautivar la atencion, hay que'ey
.l peligro de que llenen la conciencia otros sentim :
vives. Pues también para les sentimientes hay un
‘mitacion de la' conciencia, como hemos dicho antes (
se szlg. 72). En la escuela primaria popular el in
“hacia las materias de la instruccion puede quedar ob
recido, bien por las necesidades de la casa, bien po
pese de los cuidados de la vida, las discordias de
padres y hasta acaso la miseria y el hambre. Trata
-de establecimientos de ensefianza superior, las dive
nes y placeres (por ejemplo, las lecciones de baile
los' alumnos de las primeras clases) perjudican mu
‘veces al interés espiritual del alumno. A tales incon
‘mnientes no puede poner remedio, por desgracia, el
fesor de un establecimiento piiblico en la mayor pa
de.los casos, y inicamente los internados y la educacic
Privada conseguiran evitarlos por completo. 3
Pero, prescindiendo de su aspecto sentimental,
ﬂu;:e por si misma la multitud de representaciones
tranast en contra de la concentracién de algunas rep
sentaciones elegidas. Ya Kant (1) reprobaba la lectu
419 novelas para los nifios, porque “debilita la me ‘
'n.a”.._Pero indudablemente que, segin sus propias'
d_lf:acnones, influye esa lectura sobre la atencién, d
viandola del estudio. Dice a propésito de las ﬂOVEl«‘;S"
<das por los nifios: “Cuando las leen, se forman con
novela upa nueva novela, porque se apropian las ci
<unstancias de los personajes y se apasionan por ellos
irreflexivamente.” Pero, aun cundo en vez de las no-
velas se les den otros escritos apropiados a ia juventuﬂ

' mbién pueden producir éstos un exceso de aquella vida
deologica que, dirigiéndose a objetos extrafios & la
1struceitn, aparte de otros peligros para la salud moral
" ¢l verdadero concepto de la vida (1), quitan la aten-
ion para toda clase de estudios. El educador tiene que
L poner, por consiguiente, un cuidado especiai en que no
edomine en los nifios sobre la ensefianza un gusto
sxagerado por la lectura. .
§ 2. La atencién involuntaria segiin las diversas ma-
terias—Puesto que, como  hemos visto antes, los sen-
 timientos son los mejores excitantes de la atencidn, ei
* primer deber del maestro ha de ser no reprimirlos donde
' ]a misma asignatura los ofrece, sino mostrar que los
omparte y fortificar de este modo —sin hacer una de-
* mostracién expresa— los sentimientos analogos, en los
| alumnos en que se hayan despertado espontaneamente,
. hasta que lleguen a su plena conciencia y eficacia. Tal
~ procedimiento deberia parecer indiscutible. Herbart.
. que considera la “participacién” en las cosas humanas
. como una parte esencial del interés que la instruccién
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 pasién 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 ideologicas ob-

(1) Sobre esto se encuentran datos interesantes en la obra de
| Marje Manacéine Le surmenage mental dans la civilisation mo-
| derne, Paris, 1800, pag. 157.

. (2) Pedagogia general, lib. 1I, cap. L

(3) Umriss, § 94

(1) Uber Pidagogik, publi 2
: , publicado por Th. Vogt !
Sid or r , Langensalza, 1878',
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jetivas” (1). Cuando habla de los intereses de la “pa
ticipacion”, dice “que de éstos hay que pasar a los sej
timientos, pero para elevarse de ellos a estados &g
cos” (2). Respecto a la Historia, habla siempre del “jg
cio” y no del sentimiento. Esto es, sin duda, una cons
cuencia del intelectualismo de Herbart, exagerado ag
en Ziller. Aquél excluye de su Etica el sentimiente
y tampoco lo admite como causa de la atencién. Pere
precisamente para ésta es un auxiliar poderoso. y

En primer lugar, la Historia hace que caminen
pontineamente al unisono el sentimiento del pro
sor y el del discipulo, por lo que también Herbart
recomienda como “sostén de la participacién” (3)
Aqui la mision del profesor es analoga a la del dramas

turgo. El autor dramatico tiene que cautivar la atencidmn

de los espectadores durante tres o cuatro horas pars

presentar en este breve plazo hombres e ideas importan=

tes dentro del marco de su tiempo; por tanto, cuadr
de caricter y de cultura. Este debe evitar atn mas qu

el profesor que se fatigue la atencion, porque no puede

reparar.en lecciones posteriores los descuidos que ¢
meta. Pero realmente el profesor debe procurar lo m

mo en una lecciéon o en las varias lecciones que dedique

a determinado asunto. El dramaturgo seria incapa

cumplir su misién v cometeria un grave pecado con
el espiritu de su arte si no estudiara cuidadosame
en el tema todo lo que se refiere al sentimiento. Det
aceptar hasta la ayuda de medios extremos que form
un “fondo armonico” y aumenten de este modo el vale

(1) T. Ziller, Allgemeine Pidagogik, 35 ed; Leipzig, 1802,
gina 352. s
(2) Idem, id, pig. 106, : 2
(3) Pedagogia general, 1ib. 11, cap. V. LY At
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emocionante del asunto. La escena de la conjuracion de

" (Casio, Casca y Cinna, atin cuando tiene por objeto la
. muerte de César, no es bastante tragica para Shake-
. speare, quien afiade una terrible tempestad con vi-

vos relampagos, espantosos truenos y torrentes de lluvia.
i'n 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 y el po-
bre bufdn, fiel a su rey, por lo que anade atn el poeta la
tormenta que se desencadena sobre la llanura. Y Ricardo
Wagner, en el diio de amor entre Sigmundo y Siglinda,

- hace que brille en la escena todo el encanto de la prima- -

vera. 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 Jesas. Los
sentimientos son contagiosos, en especial cuando las
representaciones que van unidas a ellos aparecen clara
y distintamente ante el alma del alumno.

Pero un buen profesor tiene atm mis que aprender
del dramaturgo. Lo mismo que en todo el drama, debe
también ir en aumento la emocion en cada una de
las escenas: asi lo hace Shakespeare en el asesinato de
César; Goethe, en la lucha entre Antonio y Taso; Schi-
ller, en la escena entre el marqués de Posa y Felipe,
y en la.de Maria Stuardo y la reina Isabel. Asi también
sucede en todas, las situaciones importantes del drama
clasico. De este modo ha de entenderse una leccién 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
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thes y otros se ha procurado presentar al alumno frases
en las que el contenido sea de algtn valor. Trataremos
de esto al hablar de la memoria y de las lecciones de
engua.

. Pero no s6lo 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
alidades que despiertan el sentimiento. Muchos tipos
el reino vegetal nos muestran multiples bellezas basa-
das en la colocacion simétrica de sus elementos, en la
eza de los colores o en ambas cosas a la vez. Las finas
e innumerables hojuelas de una cizafia comtn. ordena-
las todas segtin una determinada ley, producen un pla-
cer estético; la estructura delicada de cualquier hierbe-
cilla resulta interesante a todos. La forma acampanada,
Pradiada o circular es de una belleza geométrica. Los
colores de las flores producen en los nifios una alegria
‘aumentada 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-
' riacién de un ntmero limitado de tipos (1). Dentro
| del tipo de la'malva se encuentran innumerables espe-
cies, desde la conocida cizafia hasta el mas corpulento
de los arboles, la adansonia, Asi también el draco, en
' las regiones ecuatoriales, reproduce en grandes dimen-
siones el tipo de las liliaceas, que entre nosotros son

fica la fortuna decadente de Anibal, que se trueca, pe
tltimo, en desgracia con la decadencia de Cartafg
principio ¢l profesor explicara sélo objetivamente ; p
a medida que va narrando tomari parte en el triste
tino del héroe cartaginés hasta interesar al alumno,
niéndole a tono con su narracion. Especialmente la
rra de los siete afios es un drama histérico, en
centro se destaca Federico II. Cuando se haya tra:
de €l en una leccion llegara el alumno a seguir
impaciencia- creciente las complicaciones, que aume
hasta 1762, hallando la solucién en los cambios que c
tituyen el desenlace. b
Tampoco se pueden rechazar los pequenios me
“auxiliares de la atencién. Pues en la Didaetica no
pequefieces, lo mismo que en la educacién (1). &
quier medio pequefio influye sobre toda la clase, po:
menos sobre muchos, y si llega a convertirse en un |
bito para el profesor, influye sobre muchos alumnos [
muchas lecciones y durante muchos afios. Pero especia
mente la causa emotiva de la atencion puede ser f
cuando el profesor elige libremente la materia. En
leccién de idiomas se encuentra frecuentemente en e
feliz situacién respecto a los ejemplos que compruebal
las reglas gramaticales. De esto carecia en gran part
el método simétrico, aplicado desde principios del
glo XIX, que partia de las palabras aisladas y de 108
preceptos de la Gramatica. Consideraba la frase sé [
en su aspecto formal, como comprobacién de la regr
lingiiistica, prescindiendo de su contenido, que era
menudo insignificante (2). Desde el tiempo de H. Per

(1) Véase la pag. 260.
(2) Véase el tratado de V. H. Gunther “Der Lateinungerrs
an Seminar” en el XIII anuario de la Asociacion,de Pedagoghs
cientifica, pig. 187, 3

(1) H. Lotze, Metaphysik, 22 ed., Leipzig, 1884, § 216

- - = - a i
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vegetales pequefios y elegantes. En el reino anim
senta un ejemplo de'la multitud de tipos deducidos
las diversas combinaciones de pocos elementos, el ¢
neo de los vertébrados. iQué variedad de formas:
la cabeza del pez hasta la del hombre!; jqué multi
también entre los craneos de los mariferos, a'pé
componerse del mismo niimero de huesos! (1) El pi
sor tiene que demostrar como se produce esta va
tan extraordinaria. ' :
Por dltimo, la finalidad de las creaciones de I
turaleza evoca sentimientos de gran importancia, ¢
profesor puede aprovechar. La vieja doctrina fing
que se propaga a menudo con insistencia en los
antiguos de ensefianza, afirmando que todo ha
creado para el hombre, debe abandonarse por i
nible. Un pensador de tendencias tan religiosas,
Leibniz la abandoné ya, ensefiando que cada
los seres ha sido creado para si mismo (2). De la
opinién era Goethe (3). Pero la finalidad que pa
vida muestra todo organismo es un hecho y no una
pbtesis. Los huesos huecos del ave, su forma aba
“Nlada su monotrema, en el que desembocan junto
sistema urogenital y el digestivo, economizandose
decirlo asi, un aparato, todo contribuye a disminuir
peso de su cuerpo y a facilitar el vuelo. La agud

| yisual del ave de rapifia le permite distinguir su presa a
larga distancia. Muchos érganos antes inadvertidos se
| descubren tinicamente 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-
' jgualdades en el tallo del trébol, mediante las cuales se
impide a las hormigas que trepen por €l y que, sin traer-
' le polen roben la miel ala flor (1). Lo mismo si esta
finalidad es sélo 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 aunque a ella se opongan
algunos hechos ‘“disteleologicos”, como dice Haeckel,
" en todo caso resulta una demostracion de la lucha vic-
" toriosa de la vida contra la materia inerte, y al alumno
le producira 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 admiracién que experimenta.

. § 3. La atencion involuntaria, segiin el método em-
. pleado.—1.° 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 intuicion se con-
sideraba como adecuado para fortalecer las impresiones.
Por ejemplo, el repetir a coro esta desde antiguo reco-
nocido como muy eficaz para reanimar una clase ador-
mecida. También estudiando individualmente en alia
voz se favorece la atenciéon (2). Cierto que, como ya

AT

i

(1) Antes de Goethe podia hablarse solo de casi igual nin
de huesos en los craneos de los mamiferos. Pero desde éste se'l
demostrado que también en el hombre se distingue el hueso i
termaxilar, por lo que se puede hablar de igudl nimero
huesos.

(2) Véase su Teodicea.

(3) Idem R. Magnus, Goethe als Naturforscher, Leipzig, 1
pags. 130 y 146. Goethe, dice en la poesia Metamorphose der T
(1806) : “ Aquel animal es el fin de si mismo.” -

(1) Este ejemplo lo hemos tomado del libro de Grant Allen
" Estudios naturales.

(2) G. E. Miiller, Zur Analyse des Geddchtnistitigkeit, etc., pa-
ginas 16 y 20. 5
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. Herbart (1) hace notar, las percepciones muy fu
“embotan rapidamente el sentimiento”. Pero esto s
dura cierto tiempo. Después de una larga interrupel
pueden -emplearse de nuevo con éxito. El sentido se s
pone por el descanso. . :

2° Al mismo tiempo que la fuerza de'la impresi
externa vimos que los sentimientos son también
de la atencién. Ya hemos tratado de los que depend

son sentimientos sensibles formales o sentimientos r
presentativos materiales. Quedan aun los sentimient
representativos formales que corresponden a la uni@
de representaciones, los cuales debien ser provocados pg
el mismo profesor y no por la asignatura, porque es
unién depende de aquél. Antes diferenciamos unione
asociativas y uniones aperceptivas; ambas constituye
el estado psiquico de la esfera.

En todas las uniones de representaciones, lo s

ciativas, tiene la espera un papel muy importante ¢
nuestra vida. Esta es un efecto diario de causalidad, |
condicion previa de todos los cuidados para lo futu 03
ademas una de las causas mas frecuentes de la risa. Nag
.la risa a menudo s6lo fisiologicamente ; en otras ocasic
nes, la conciencia de nuestro poder, y muchas vec"
como opina Schopenhauer (2), de la incongruencia ef
tre el concepto y la intuicién ; pero también puede oca
sionarse del “cambio repentino de una intensa espef
en una decepcion” (3), como dice Kant. Y como la risi

(13 Umriss padagogischer Vorlesungen, § 7s.
(2) Die Welt als Wille und Vorstelung, lib. 1, § 3.

bién se parece mucho a ésta la explicacion que H. Spencer ds
de la risa cuando no es puramente fisiolégica, diciendo que res
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es todavia, por fortuna, un hecho frecuente, también el

\

esperar debe serlo. :
Para la instruccion tiene asimismo importancia aqucf.l
eda en nada, pues una broma contri-

esperar que se qu g piei A
ero

buye a menudo a dar vida a la e.nseﬁanza.
mas importante es para la atencion la espera que s€ V¢
cumplida. También aqui la mision del educador es ana-
loga a la del dramaturgo. Para. éste la ex;mctacmu es
un recurso frecuentemente empleado. Lessing (1)’e?u-
gia, segin indic6 ya Diderot, que el poeta dramatlccf
sorprendiese a sus personajes, pero no a.tl t?sPectador,
que éste mas bien esperase desde el principio 10_ que
habia de venir. ‘‘Nuestro interés sera tanto mas vivo y
fuerte cuanto mayor sea la anticipacion y la exactitud
con que adivinamos.” Y aprueba la siguiente frase de
Diderot: ‘El poeta prepara mediante su secfx:eto una
stibita sorpresa. Pero, jen qué larga intranqm.hdad po-
dria habernos tenido si nos hubiese comunicado ese
secreto! El que de momento es abatido sé}o puede -d'u-
cante un momento también despertar mi 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.lmxrado
por Lessing porque, prescindiendo de toda habihdad,.y.a
en el mismo prologo indicaba a los espectadores antici-
padamente las desgracias que iban a acontecer a sus pet-
sonajes. Shakespeare y los clasicos alemanes no. escri-
bieron en realidad prologos al modo de Euripides, pero

sulta “como una explosion repentina de excitacion espiritual re-
frenada, que se produce por una incongruencia”. H. 'Sp-encer,
Essays, I, Londres, 1883. The phisiology of laughter (pags. 104-

209), Pag. 207. s
(1) Hamburgische Dramaturgie, § 48 v 49.
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se confian desde el principio a los espectadores. En
fio César y IWallenstein conocemos de antemano la g
juracién que se trama contra el héroe. Y ya Séfoe
anticipaba el terrible final del rey Edipo por medio &
adivino Tiresias. i

El profesor imitara al poeta dramatico, en primer {
gar, cuando trate como éste del desarrollo de los heche
y los destinos humanos. En una narracién histérica
puede eshozar a menudo con mucha naturalidad alg n
previsién de lo futuro que provoque la expectacion d
alumno. Asi cuando, en la historia de la guerra de l¢
siete afios, refiera el profesor la batalla de Koilin 3
atribuya la derrota a la temeridad de Federico, qi
llevé consigo muy pocas tropas para atacar una p
ciéon muy soélida, podra decir, aludiendo (sin nombrar
a la batalla de Kunesdorf: “Ya veremos como, por u
falta andloga, se nublard més tarde por segunda
la buena estrella de Federico (1).” A

Cuando no nazca naturalmente la expectacion de
porvenir debe despertarse por medios artificiales, Pa 2

(1) En la epopeya alemana, sobre todo en la leyenda de los
Nibelungos, son muy frecuentes esas indicaciones de lo que
a ocurrir. También los dramaiticos Ia emplean muchas veces
épicamente antes de que el desarrollo de la accién haga ver. e
desenlace. Asi Goethe hace decir a Jetter en su Egment (ya en
el acto segundo): “Su cuello seria un hermoso pasto para
verdugo.” Y en el Julio César de Shakespeare, el adivino di
a César en la segunda escena: “Guirdate de los idus de mar
z0.” En la obra de Goethe titulada Wahlyerwandischaften
(Afinidades electivas) son sistematicas las alusiones a lo futu-
ro, por ejemplo, toda la explicacién de la afinidad quimica (pri-
mera parte, cap. IV) y las letras que aparecen grabadas en el
cristal significando la E. Eduardo y 1a O. Otilia (grimera parte,
cap. IX). S e
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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.

" Es uno de sus “ocho caminos” para la atencion (1). Esto
. mismo se propone la indicacién del fin, con lo cual, se-

gtin Ziller, debe empezar toda ensefianza metédica. En
realidad, Ziller recomienda que se dé una direccién a

" 1a voluntad del alumno (2); pero precisamente este fin

se logra ya mediante la atencién, que es un hecho vo-

itivo, Y precisamente aqui se trata de la atencién lo-

grada mediante la expectacion. El fin, segtin 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
atencion se despierte. Preguntas como las siguientes:
“; Cuantos ntimeros, letras, etc., vienen ahora?” “;Qué
serie es ésta?”’, son tan precisas casi siempre como una
especie de indicacion del fin. Al hablar mas adelante de
casos particulares de la experimentacién podremos de-
mostrar que la ignorancia de la pregunta contribuye
directamente a que sea mas lento el aprender (4).

(1) Comenio, Diddictica Magna, cap. XIX, § 2o

(2) Ziller, Allgemeine Padagogik, 3.2 ed., § 10. Algo analogo
aparece ya en A, H. Francke, Pidagogischen Schriften, editados
por G. Kramer, Langensalza, 1876, pag. 338.

(3) Idem, id. pag. 166.

(4) E. Ebert y E. Meumann, Uber einige Grundfragen der
Psychologie der Ubungsphinomene in Bereiche des Gedichtms-
ses, en el Archivo, ete., IV (§ 1-232), pag. 17. Véanse también
las pags. 25 y 203 de la obra antes citada. También G. E, Miiller
sefiala esta misma indicacion del fin en su obra Ziir Analyse,
etcétera, pag. 180. Parece que para Miller es indispensable esta
indicacion del fin.
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Ziller desea, Por tanto, con razén, que las ense :

“formen b ) ‘matizacién se obti indi ¢ ]
una serie esperada”, de modo que 12 20 matizacioé obtiene entonces indicando como, segiin

& a 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

to la ;9ntmuac10n Proxima de la serie. Ej ejemplo
pone “iller no esta, sin embargo, tomadg de una sg
de esta clase: “Vamos Ver como se paga.” :

la frase que Propone como introduccién a]
descuento.) Pero es indudable que un fin tomad
una verda;lfjera serie resulta mas estimulante pa
a!umn'o. Si, por epjemplo, el profesor ha explicadg
historia de 1a Revolucion francesa hasta medi)
dfz 1792, puede determinar asi, al fin de Ia leccion
Xima, lo siguiente : “Veamos qué cambio
con la intervencién del extranjero.”

Y 1_:{ sistematica consiste en formar un elemento nece
sari p i i :
: 0l con un agx‘eg‘ac!o de particularidades accidenta

1 el terreno histérico se expondrian primero ajs

szadas, la Reforma, etc., etc., com 1
piesteiesld e .« 0 resultados nece
3 ‘ ndiciones, "y gea explicaran lag fuerzas
que motivaron cada uno de €808 movimientos, [ 4 siste:
s :
(1) Herbart, Pedagoai i
der : 90g1a general; 1ib; I, ¢q iV 3
Psychologie als PVis.ren.rchaft, § 128 insiste p"‘ e o
€5 para el arte e la ensefianza or(’ien d 7 S L b
; ar € antem. S :
Ly G ¢ mano todas la
g:mod e la misma, pero especialmente og puntos principales,
0 que de lgs conocimientos que se hayart adquiri -
adquiride nazea

la posibilidad g i
¢ explicar los sigyientes sibili ;
Pre muy ventajosa”. " % posibilidad que es sig

~ 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, organizacién 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 decisién para
cuando se reuniese “‘un concilio libre y general’™ 4.° Des-
de 1532 a 1546, suspension de la lucha Yy sucesiva pro-
pagacion del protestantismo. 5.° Victoria del partido-
catolico hasta la paz religiosa de Ausburgo en 1555.-
6. El Concilio de Trento, mediante el cual se consumo
la separacion. Estas fases se suceden unas después de
otras concierta necesidad. Pues todo movimiento se
prepara al principio en silencio (primera fase) ; después
estalla desordenadamente y produce otro movimiento de
reaccion (segunda fase); ambos se organizan entances
(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
consolidacion 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, :
4.° La sistematizacién es mas ficil 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. Todo lo nuevo debe de a
_yarse en lo anterior, y el discipulo espera siempre lo.
resultara de la argumentacién o calculo o como saj
‘el resultado previsto. En la Fisica, la sistematizaci
también esencial para el método y produce en el alum
] mismo encanto que las Matematicas, porque en ;
parte se basa en ellas. Y cuando hay que renuncia =
procedimiento matematico, es bueno proceder dedu¢
~ vamente, por ejemplo: en el estudio del calor, hacer w
en todas partes la confirmacion de la teoria mecanie
del calor, y demostrar, segtin las leyes de la conserys
«ion de la energia, en qué trabajo mecénico se ha

1a 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 1a
atencion, pues siempre sentira placer el alumno al cons
firmar la educacién por la inducciéon o ésta mediante
aquélla. Asi surgiran facilmente preguntas que Sostengan
1a 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
‘la elasticidad sera conveniente no explicar los fenéme-
nos que ofrece el aparato Mariotte, sino entregarlos
-simplemente a su admiracién 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 darin respuesta
a una pregunta, o, si salen mal, le sugeririn preguntas
‘nuevas.  * / '

.

(1) W. Hampson en su obra Naturparadoxe Leipzi 2
gina 26, P

“era puramente descriptiva. Los sistel
'Botanica eran ya constructivos, distingu
' tipos, tratando de unir los que

\ ¢i6 una clasificacion reconstructiva
" en demostrar en parte, y en parte,
comprensible, que los tipos superjores nace
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" Esta misma ley de la conservacion de la energia do-

a en los hechos quimicos 10 mismo que en los f_is1c.os,_
L un cuando en aquéllos se ve mas el aspecto cuah'tatwo
e el cuantitativo. Pero también aqui las teorias de
Tothar Meyer y D. Mendelejeff sobre la per‘ic')dmda&
las propiedades de los elementos son un auxiliar para
deduccién y sistematizacion.
- La Zoologia y la Botanica, entre las ciencias natura--
es descriptivas, han sido completamente transformadas.

or la teoria de la evolucion. La clasificacion de Linneo-
mas naturales de

ian una serie de
tenian algn parentesco-
teoria de la evolucion na-
(1) que se esforzaba
por lo menos, hacer
n de los infe-.

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 Botanica. Mediante la anatomia compara-
da, la clasificacion zoologica se hizo constructiva, espe-~
cialmente con Cuvier, y reconstructiva con Darwin y
Hickel. 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 hipotéti--
co. La escuela primaria debe dejar el conocimiento de
esta teoria para una edad posterior. Pero el profesor de-
beré estar siempre enterado de ella para comprender la
clasificacion constructiva. Esta da la continuidad ideolo-
gica que para: el escolar es suficiente’; pero a la’vez re- i

Y mediante la aplicacion de la

(1) La diferencia entre clasificacion constructiva y rcconstruc-
liva la da W, Wundt en su Logik, 2 ed. L Pags. 55-50.
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P sulta también indispensable, si ha de admirar 1 : . it LTl et S RN
de fenémenos, no como un simple caos Sinoimul‘ ! fntrar alegria en Jas metaforas y comparaciones que
; e Mesciframos. Por eso donde es dificil la sistematica,
la compara-

un orden regular, satisf ¢ : 1 10 :
s;g;emﬁti;a y desarrollar lo:cse;ntsitrln?:rll);‘:czion"had ]
que (.iesp:ertan lsf atenciéon. El profesor d: Bestp'"
; fﬁzt;c; i;cz:;ie;: ’de las plantas simples a las .
B icion: por e.er; Iilunca hacer resaitar los tipos ¢
| el p]a;]ta_s dejho_p 0, el gingko, como transicion e
.~ de hojas anchas (;:;i:):f;'lranres)(gin;nospermas’) A :

: u as), o la escabi
zz:b?llilf ;:;fiorei:enma representa un transito le(zf?;e
na o ibiésu cl(;t;qz?estas. Ll profesor de Zool

, de Ta creacién”, de Hiclicotasl s;gll:)sl:r “I;IiStOfia_ s
los_orgamsmos interme dios: or "al’d i

poliquetos, que por sus i e v s
’F i grlagodos se aproximan a los
b al de los gusanos; el ajolote,
teres de un anfibio tii)

un estado larvario, et
rellmiendo, por tanto,'ﬁi"‘
oviparos como transici
5.° El reunir val"iéé%
establecer un sistem -
ordenen los fenémenos ¢
de sentimientos mnﬁ'." ;
fambién la mera coﬁiﬁ*
intelectual que acas P

| 1a Historia, puede sustituirse con
bion para que asimismo la atencion se mantenga. Natu-

solo deben compararse las analogias internas.

ralmente,
n el estudio historico se encontrara cierta evolucion

"paralela de los pueblos, aunque solo lo que se halla en
‘los puntos semejantes de esta evolucion es realmente tan
“analogo que valga la pena de compararlo. Asi se pueden

Gracos con Demostenes, cotl Agis y Cleo-
Alejandro el Grande;

o1 o el

| comparar los
fmenes ; el emperador Augusto con
" |a destruccion del imperio romano de Occidente con 1a
de Constantinopla; Lutero con Wiklif, Huss ¥
la Revolucion francesa de 1879 con la de Cron-
la de julio de 1830 con la expulsion de los Estuar:

’

n fendémenos heterogeneos

toma
§0tros;
Bwell ;
F dos en 1683. Si se compara
como las Cruzadas con la expedicion de Alejandro el

L Grande, debe hacerse solamente para que resalten mas
las diferencias. Oero, en conjunto, la comparacion puede
ser un gran auxiliar para el profesor de Historia, atra-
yendo la atencion del alumno hacia su ensenanza.
Hasta ahora solo se ha tratado de la atencion invo-

luntaria. Esta exige un examen detenido, porque €S el

alma de la instruccion. En esencia es lo que Herbart

f | coloca en el centro de su sistema pedagogico con el nom-
bre de ‘‘interés inmediato’” (1). Dice textualmente (2):

3bque se asemeja a un pe
1 q:glbos tipos ; los mamiferos
1as aves a los mamiferos (I)w

1€nos bajo un conc o
to de oy
e conceptos en que se.
g;e . 1: que va acompafiada’
B Rlacer intelectual. Pero
;t_z,;ne una mezcla de place{"
la del reconocimiento de la |
€8 el que nos hace en- |

e e

éste

(1) Su diferencia del interés mediato consiste en que
« Al egoista le interesa

conduce a la Timitacion o al egoismo.
unicamente lo que le puede producir ventajas 0 perjuicios." Unt-

riss, § 63.

(2) Unmriss, § #3. Por otra parte llama también interés a “una

especie de actividad espiritual nacida de la instruccion, que no
(§ 62). Pero esta activi-

debe contentarse con la mera ciencia”
dad, mas bien que el interés mismo, €s. una consecuencia de

(1) Darwing, Origen &
h.echo de que los mamif v
sino de los reptiles, lo
‘l'acmn morfolégica con [
éstas y los mamiferos.

cies, al fin !
al del el
08 1o desci cap.' IV. 'EI%8
- éstas esciendan de las aves, &

» 10 hace variar la rc'

su 1
U8Ar morfolégico entre
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Al

"La atencion involuntaria, que es mas necesaria y efj q
_que la voluntaria, debe buscarse por el arte de la j
~mos fomentar.” Sin embargo, la atencién involunta |
solo se convierte, para Herbart, en “interés” cuando.
ha hecho habitual. El interés es a ella lo que la pas
al simple afecto (1). Por esto se justifica que pon
realidad la virtud como “dltimo fin” de la instruecid
pero estableciendo, en cambio, la “universalidad del ir
terés” como su fin mas préximo (2). Y se compré!
muy bien que diga (3): “Si el interés no fuera el
de la instruccion deberia considerirsele como el fin
medio para dar solidez a sus resultados.” Nuestro i
terés directo es potencia; lo que debemos hacer por

)

interés, como puede deducirse de otras afirmaciones, expu
especialmente en la Pedagogia general, En esta obra (lib,
cap. I1I) hace Herbart una distincién entre el interés y el ap
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 interiormente cuando nos interesamos;
exteriormente permanecemos quietos hasta que el interés
convierte en apetito o voluntad... El interés se eleva sobre
mera percepcion porque con él lo percibido penetra preferente--
mente en el espiritu, y por una cierta casualidad adquiere
1(_)r sobre las demés representaciones.” Especialmente las dos fl-'
timas frases demuestran la identidad entre el interés inmediato |
y la atencion involuntaria provocada por un sentimiento, ln."
cual hace que una parte de las representaciones ocupen un lugar
‘p_rcfcrente en la conciencia y establezcan con las demis una
Cierta causalidad conservando las que se relacionan con la re-
‘Presentacion preferida y dejando de lado las que no tienen que:
ver con ella, : '

(1) Umriss, pag oo.
(2) Idem, § 62.

(3) Idem, § 125.

& valor como el fin.
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medios eficaces y nos sefiala el término en vez de ha-

. cernos felices en el camino mismo.” Mediante el interés

- puede y debe ser el camino de la educacién de tanto

E. Excitacion de la atencion woluntaria.

Segtin ha dicho Herbart (3) con mucha exactitud, la
atenciéon 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-

| sentacién 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 istruccion, de la atencién voluntaria.
Pero también para ella sirve la frase de Jean Paul (4):
“La verdadera atencidn, como el instinto, no ha menes-
ter de sermones y castigos.”

(1) Herbart, Analytische Beleuchtung des Naturrechts und der
Moral, § 110 ed. Kehrbach, X, § 402).
(2) Aligemeine Pidagogik, 3.2 ed., pag 2490.
(3) Umriss, § 79.
(4) Lewvana, § 133.
23
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. ejercitada sobre materias aridas. Fl aprender de me-
- moria ofrece muchas ocasiones para esto. Pero las mas
© de las veces se practica fuera de la escuela y 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 la “edu-
cabilidad de la aptitud descriptiva”, se ha querido saber
si esta atencidén voluntaria aumenta en resultados me-
diante la practica. En primer lugar se hicieron observar
- a varios adultos diversos cuadros sencillos durante un

minuto cada uno vy, después de tres a nueve dias, se

les exigio una narracion espontanea, asi como también
. 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 hall6 en las alumnas de djez
* vy 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
| Marraciones y sobre la atencion, que en el fondo con ellas
se ejercita, pasasen de los laboratorios psicolégicos a

El temor y la esperanza sirv-e.n solo como imp s
para el trabajo mecanico, pero dificultan el consag S|
verdaderamente a un estudio, pues produce.n represen
taciones nuevas que mediante nuevos sentl.mlentos..[‘
apartan necesariamente de.l objeto fle' la mst‘r.ucclé
y sblo pueden quedar reflexiones mecanicas casi incor :
cientes. Asi opina Ziller cuando culpa: a los casti
corporales de producir, mediante el sentimiento, la o us-
cacion de las representaciones (1). Por lo que se r?ﬁr ‘
a la reprension, las palabras tienen menos influe ,
cuando no proceden de una persona que haya de per-
tado respeto y amor en el alumno .(2). El profeso:: pue
y debe lograr ambas cosas mediante su superior
espiritual y la benevolencia que fiemuestra con sus dis
cipulos. Entonces en la conciencia <‘iel alumno forma
representacion de un profesor semejante un fondo co:
tante de sentimientos vivos y nobles, los cu’ales se tr.
miten a todo lo que se relaciona con aquél, y especis
mente a sus enseflanzas. De este modo e_l sentimient ;
también aqui la altima causa de la atencion. La atencii

directa (3), como se la puede también llamar, depen
dera de la personalidad del profesor. ¥

En lo que se refiere a.la metodica de la atencii
voluntaria, debe afirmarse que ésta pertene)cc ala V:
luntad, la cual debe educarge primero mediante el ha-
bito. Por consiguiente, sera preciso habituar al alumrg_ 5
lo mismo que a la atencién involuntaria, a la voluntaria

) i () Marie Borst, Experimentelle Untersuchungen iiber die Er-
(1) Allg. Pidagogik, 32 ed., pag. 119. s SR © Zichbarkeit wnd die Treue der Aussage (Beitrigen zur Psycho-
(2) Estos son e%)l-l{erbart_, A"ﬁ::;?: dela Arzgﬁf‘:m Oib L j " legie der A:;ngcn), editada por William Stern, cuaderno 1.5 (pa-
pitulos I, 1I, pag. 38) los mejores b : # 8inas 73-120), pags. 75, oI y 120,
(3) Llamada asi por J. Dewey, The school and the th”d’Fm- (2) Rosa Oppenheit, Uber die Ersiehbarkeit der Aussage bei
feccion de ensayos pedagogicos de Dewey, publicada por J. J. Schulkindern en los Beitragen citados, 2* serie, tercer cuaderno
dley, London, 1896. . (paginas 50-08), pags. 68 y 70, ;
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la ensefianza, especialmente en la ya citada “ensefianza.
intuitiva”, haciendo que los nifios se acostumbrasen a
~ realizar observaciones exactas, En realidad, lo primerq;fﬁ'
Que hay que lograr es sencillamente la exactitud de las. 3
observaciones ¥ 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 lograra su resultado final
cuando llegue a hacerse superflua, es decir, cuando,
segun el principio de la heterogonia de los fines (1), el =
alumno encuentre POco a poco un valor intrinseco en 4
aquello que primero sélo le interesé por circunstancias
externas,

111

LA MEMORIA

A. Naturaleza de Ja memoria; sus clases.

La palabra “memoria” significaba en ¢l siglo xvirr
una cosa pasiva, el sentimiento de que se conoce una

(1) Este principio, llamado asj por Wundt, domina en todo.
€l campo de la voluntad. Véase System der Philosophie. El fin
logrado contiene siempre mais que el motivo representado, El
resultado de Ia repeticién o del ejercicio, por ejemplo, la des-
treza; es digna de tenerse ¢n cuenta muchas veces, aunque por
si mismo sea un resultado secundario, El que diariamente subi
cierto ntimero de escaleras por necesidad, consigue yna agili-
dad a la que no aspiraba. Asi nacen también nuevos sentimien-
tos y valores. La gimnasia helénica servia al principio sélo de !
preparacioén 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 ques ejercia sobre
el cuerpo. y
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representaciéon. Chr, Wolff (1) la define del modo si-
guiente: “La memoria 1o es mis que la facultad por
la que, cuando vuelven'las ideas, reconocemos que ya las
tuvimos antes.” Mis tarde se 1a 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-
cién 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 imaginacién reproductora y otra
creadora. La memoria no ‘es una facultad activa, por
lo que jamés puede ayudar a.la imaginacién creadora.
Esto lo hace sélo Ia imaginacién reproductora, “‘el po-
der de acordarnos, el cnal no €s mas que un esfuerzo
para convertir en clara una idea confusa que antes te-
niamos de una cosa” (4). Se verifica esto segun las Je-
Yyes de la asociacién, “cuando traemos a la memoria lo
que ha estado antes o esti 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) Verniinftige gedanken von Gott, etc., 1.8 parte, 5.8 ed.,, Franc-
fort y Leipzig, 1733, § 240, :

{2) 8% 250-252, 23s.

que ha visto o combina en parte cosas distintas caprichosamen-
te, por ejemplo, al representarse los angeles como hombres ala-
dos (§ 242), o utiliza el principio de Ia razén suficiente para crear
imagenes verdaderas, por ejemplo, el plano de un edificio 0 una
linea curva nunca vista (8 245).
2 4, ey

(5) Idem id.
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E— .
de llegar la intensidad de una representacion (1) g
que tengamos de ella plena conciencia. Es Ia memq

directo. Por eso cuando Wolff habla del desarrollg
la memoria cita siempre junto a ella a Ja imag‘inﬁ‘ i
y dice (2): “En la excelencia de la memoria se ve sief
pre la excelencia de [a imaginacién, porque sin ésta
puede existir aquélla.” :
Kant muestra Ya un criterio distinto. [.a Imaginag
tiene, en parte, Para €l la misma impor

Kant una facultad puramente pasiva, “sing que se
ferencia de la imaginacién reproductora en que pu
€vocar voluntariamente Jas Tépresentaciones anteriore
con lo que la conciencia 10 €s un mero juguete del p
sado” (4). Por'consiguiente, la imaginacién reprod

por la actividad, sino por la mayor exactitud. Jean Paul
dice: “Las analogias, que son los remos del
son los escollos de Ia memoria (5),” 9
 En general Herbart habla pPoco de Ia memoria, 1a

‘comprende en la idea de reproduccién (6)) En Ia repro-
el
(1) Véase 1a pag. 289 de este libro,
(2) Véase su obra citada, 2,2 parte, 3.2 ed, § 82, pig. 156
(3) Anthropologie, § 26, 3
(9 Tdem, § 36. 4

(s) Levana, $ 143. Lo que Jean' Paul sostiene respecto a la’

memoria, y reconocen también otros pedagogos, ha sido compro-
bado por | €xperimentacion. Meumann, Var{mungcn, I, 2=8
ed, pag. 177

©) Lehrbuch zyuy Psychologie, § 47 (ed, Kehl’bach, IV, p&=4¥

gina 332),
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: . . - ue
tici reaparicion, mientras q
las representaciones que su reaparis 24P
 hasta ahora sglo se hablaba de la dltima y se habian in
. ventado dos -facuifpdesi imaginacion y memoria. Quie-
re pues, considerar a la ‘memoria sélo como un caso
& ] o

. especial de sumecanica general de las representacio-

- mes, lo mismo que Ia imaginacion, la cual explica como
| asociacion por analogias (1). Ambas son, _por consi-
guiente, pasivas. Define el recuefdg.d‘e’:l .mnsmc.) ‘modo
que Wolff la memoria, o sea ‘el juicio” (los p§1cologos§
modernos dirian el sentimiento) (2) de que se -tlene una
representacion que ya antes se tuvo (3).’ Anac.ie que
rara vez puede este ejercicio ser tal que en él se diferen-

También en la Pedagogia de Herbart, lo mismo que
en su Psicologia, se habla muy poco de la memoria y
se la incluye en la atencién voluntaria (4). }}/Ias blel:l que
de la memoria en general se habla de la ‘memoria de
la voluntad”, es decir, la firme persistencia en las re-
presentaciones y maximas para obrar (3).

La acepcién moderna es casi la mlsma'de Ka.nt v Jean
Paul, Memoria, en el sentido mas estnctq, significa la
facultad de Ia reproduccion activa consciente; el re-
cuerdo es la reproduccion pasiva con el sentimiento de

(1) Lehrbuch sur Psychologie, § s0. . otk

(2) Wundt, Grundriss der Psychologie, 4.8 ed,, fee. =5, 1

(3) Herbart (§ 49 de su citada obra), da la .deﬁmcmn ante-
rior como de otros psicologos; pero se la apropia, a‘:“qléebcmj'
tradiciendo, con razém, la creencia de que el recuerdo debe jr
necesariamente unido a la memor;a. e

Umriss padagogischer Vor esungen, Wai ) ,
g)) Por &jemplo en la Allgemeine Pidagogik, 1ib, 111, capitu-

lo I1, § 152; Umriss, §§ 147, 161. Reclamo.

: cien realmente el sujeto (lo percibido) y el predicado i
. (lo recordado). :
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ssiste en fijarse en algin objeto. Por el contrario, el
bcuerdo es para ¢él puramente pasivo, Trata de los fe-
smenos de recuerdo en el'ca‘pitulo de las ““asociacio-
", siempre pasivas (I).Y si para Wundt 1a _sleﬁal ca--
teristica del recuerdc.) drente a la percepcion es la
enor integridad, mas bien que la menor intensidad (2),
§o scra también esta menor integridad con respecto a
. memoria. Tampoco falta nunca, segtin Wundt, en
1 recuerdo el sentimiento de_lo Ya conoeido (3). :

' El concepto de la memoria, aun en su mas’ estricto
Vntido, es el mas amplio de los dos; las mas de las
2 eces incluye al recuerdo, pero no siempre. Pues se pue-
ide tener algo en la memorid sin aquel sentimie':nto de
o ya conocido. Nue.stras representaqones motrices ca-
ecen de tal sentimiento, aunque estén muy exactas en
uestra memoria.gDe otro modo nos seria imposible
ndar, saltar, ver, escribir, tocar el piano y ejecutar
“?todos los otros movimientos exactamente medidos Y,
'sin embargo, tan rapidos. Lo esencial en la memoria
es el “tener reservas”, el poder reproducir, Y en rea-
idad se refiere a lo que ha sido adquirido en la vida
individual, de manera ya voluntaria y ya involuntaria,
| pero siempre consciente. I.’or esto lo que dice E. He-
" ring respecto de la memoria en general como una fun-
- cion de la materia organizada (no sélo de los seres
animados) es una ampliacic')‘n ingeniosa del concepto,
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, cuva imagen

1o ya conocido. La memoria, por ser activa, se rel;
con las representaciones y las combinaciones de |
el recuerdo, por ser pasivo, no se relaciona sélo )
tas dos, sino también con los sentimientos y estado
animo que son asimismo pasivos. :

Ademés se usa la palabra memoria ‘en sentido
amplio, designando la facultad de toda reproduccion,
mismo activa que pasiva (1) ; asi que el recuerdo ¢
incluido en ella.

Sin embargo, a la oposicién de actividad Y pasivie
se agrega la exactitud e inexactitud, lo mismo en & s
guaje vulgar que en el cientifico, Se dice, por ejem
“¥Ya he perdido el recuerdo de su fisonomia”,
cambio: “Ya no tengo en la memoria el numero ¢
rrespondiente.” Pot el contrario, el concepto de imag
nacién ha sido siempre mas bien equivalente al cone
vulgar de fantasia, que es idéntico al de imagina
creadora,

W. Wundt entiende por memoria, aproximandos
la acepcién general, “la facultad de guardar A1
las mas tarde, algunas de las impresiones que han infl
do sobre la conciencia”. Cree que asi se designariat
en general hechos muy complejos, pero en especial los
diversamente compuestos de fenémenos aperceptivos 3
asociativos (2). Encuentra, por tanto, que en la memo-
ria se unen dos productos: tanto el proceder pasive
que solo se basa en la asociacion, como el activo, que

(1) H. Ebbinghaus, Grundziige der Psychologie, 1, pag. 6355
“La reproduccién ¥ la memoria se relacionan entre si como el E i < od. phg. 286
trabajo y la energia.” Asi como la “energia” significa Ia posi- g (o) XembRss, 4., S, PRGSO
bilidad del trabajo, la memoria significars 1a posibilidad dn ) Igﬂ“' pég. s
epr d . ) b . . 4 I em pag. . 2t ¥ 3 d
:]ep-o “;C:;: Ifmt;"fiha-:;gc%g:‘_dera al recuerdo $0M0° 1t clasef 8; Ewa.lzi Hering, Das Geddchtnis als Funktion der organi-
@) Grundsiige, ed, 11, pée! 583, sierten Materie, 2.2 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 cua
lidades ‘del organismo paterno, incluso las adquirida
Comprende igualmente en el contenido de esa mema
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 adquiridos conscientemente, por lo cual se
excluye del concepto de memoria, que debe abrazar sélos
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 origen, esencialmeng 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 recuerdo, 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 Miiller y Pilzecker, diciendo
que es un nombre para un “efecto sin causa”. Esta obje-
ciéon de Wundt puede ser exacta; pero se da el caso de

(1) Véase su obra citada, pags. 16-19.

() G. E. Miiller y H. Pilzecker, Experimenteile Beitripe cur
Lehre von Geddchinis, (Zeitschrift fiir Psychologie, etc., Leip-
zig, 1900; pags. 58 y 60.) )

(3) Grundziige, 52 ed., III, pag. 6oo.
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que 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 alla del campo de
las representaciones. No' solo 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 animo triste
sigue existiendo, aunque la representacion que lo mo-
tivo, “‘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
fenémeno que G. E. Miller y J. Schumann han lla-
mado “disposicién” (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. ed., 111, pag. 116.

(2) G. E. Miiller y F. Schumann, Uber die psyhologischen
Grundlagen der Vergleichung gehobener Gewichie (Pfliigers Ar
chiy fiir die gesamte Physiologie, tomo XLV, pags. 37-112, espe
cialmente 37, 39.)
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‘intenta levantar, sobre todo sin verlo, un peso mas
gero, “vuela” hacia arriba, parece que no pesa, porg
no es el peso esperado (1). Y esto, en realidad, a
después de haber transcurrido veinticuatro horas des
que se elevo el peso mayor (2). ;

Esta misma tendencia a la perseverancia se ve
<claramente en las actividades que se dirigen al exteric
'G. E. Miiller (3) encontré. que uno de sus discipulk
sobre el que habia hecho expenmentos aunque, por |
comun, aprendia de memoria visualmente con una f
cilidad asombrosa, con las cifras romanas, a las que &
estaba acostumbrado, recurria al procedimiento actist
comotriz (sensaciones del oido y del movimiento), y
Tuego de este modo retenia también las tres series d
cifras arabigas que habitualmente seguian a la se
romana. F. T. Vischer dice (4): “Cuando he leido un
poesia y después paso a la prosa, creo durante unos m
nutos, que tengo que leerla como los versos. El place!
que encontramos en el ritmo se basa en gran: parte et
<que nuestros impulsos motores, nuestra atencién o am
bas cosas a la vez, se han “dispuesto” para determinada
compas (5).” b

Lo que aqui sucede respecto al compas ocurre tam
‘bién respecto al tono de sentimiento y a la marcha de

(1) Véase las pags. 37, 40 de la obra citada de Miiller y Schu
mann. ;
(2) Idem id., pags. 40, 49.
(3) Véase Ziir Analyse de Geddchtnistitigheit, pag. 207; Miiller
se refiere al citado Dr. Riickle.

(4) Citado por ML O. Frinkel, Eine Selbstbeobachtung iibe
“Gefithlston (Zeitsehrift fiir Psychologie und Physiologie der Sine
#es organe, tomo VI, pag. 233). '

(5) G. E. Miiller y F. Schumann en el citado estudio (Pfhi-
gers Archiv, tomo XLV, pag. 53).
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Jas ideas. Si he leido una hoja humoristica en el café,
estoy ‘‘dispuesto” para los chistes. Si entonces tomo,
otro periédico 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

. gin darse cuenta de un periodico conservador a uno li-

beral, o de un periddico local berlinés a uno de Leip-

zig (1).
Esta “disposicion”, que se explica por la persisten-

~cia de representaciones, sentimientos y direcciones de-

la actividad, es también de gran importancia practica..
El 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 mismor
fin. Para el que tiene que trabajar cientificamente y no
esta dispuesto, el mejor auxilio sera quizas leer un trozo-
de alguna obra que esté relacionada con su trabajo.
Iisto 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 matematico, le servira de mucho.
la lectura de algtn otro de sus ejercicios anteriormente
resueltos. Si se siente poco, inclinado a escribir una.

(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
periodico), o sea el sentimiento de que leo algo real, mo desapa-
rece bruscamente cuando paso al folletin, sino que se mantiene
durante algfin tiempo, andlogamente a lo que ocurre con la vista
al pasar de una luz viva a una muy débil o a la obscuridad,
en la que las imigenes subsisten todavia. Y lo reciproco acon-
tece si primero leo el folletin y paso luego a las naticias poli-
ticas, las proclamas electorales, etc.”
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<omposicion que se le encarg6, podra leer algin:

mento de literatura en prosa que trate de asunt

muy alejados de su tema.

La memoria no encierra un contenido tan va

<como el de la “perseverancia”, pero tampoco esti
estrechamente limitada como antes se creia. La P
logia antigua reconoce como contenido de la mem
solo las representaciones de los sentidos objetivos “&
periores”, o sean la vista y el oido. Wolff (1) e )
caba también la causa psicolégica de que se renueve
mejor en la memoria (para él, en la imaginacion) la
sensaciones de esos dos sentidos que las de los otros
tres. La explicacion que da consiste en que las sensa:
ciones de los primeros son mas claras, es decir, mas
distintas en sus partes que las de los sentidos rese
‘tantes. Y también la Psicologia actual reconoce que-s61o
en muy pocos hombres dejan recuerdos claros las im-.
presiones gustativas y olfativas (2). Pero, por el con- 3
‘trario, la Psicologia moderna ha tenido muy en cuenta
la mamoria del sentido del tacto para las formas y ex-
tensiones (tinica.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.
IEsta especializacion parece que se basa psicologicamente
en la localizacion de los centros de las representaciones,

(1) Veéase su obra citada, I, § 230-234.
(2) Véase W. Wundt, Grundriss, pag. 300.

L

Lidos idiomas
1. ropaganda de St
L. an.pcuales hablaba perfectamente treinta y s€is, 0
BE 105

-C'O
| cia doce (2). Un
& etrasado intelectu
" memoria, despues
\ minutos, una pagina en oc
I“que no comprendia (3).

. siempre va unida con
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< ndiciones

la que €s posible que uno de ellos este en C}(/)ytfidates
E les, favorables para su desarrollo. I

i P sabia vein-

i anos

o Pontoy(?l) erlgfinz;gr?iei;lol\slerzo;:fanti: director de
1 fe, entendia sesenta y seis idiomas,
erfeccién, siete imperfectamente y tradu-

T muchacho de catorce afios, bastante
almente en otras cosas, recitaba de
de una rapida ojeada de dos o tres
tavo escrita en latin, lengua

- - ha 5
1,0 mismo que una memoria parcial de palabras I t};
a parcial de niimeros, que consis
facil de los nameros, pero que no
la facil comprension de las leyes
i¢ ue
ticas. Interesante para esta cuestlon1 es1 101_;1' -
) i Alculo. Hiz
se refiere de Zacarias Dase, profesor ‘(‘1e caleu i
progresos lentos en Aritmética. Pero despues s
i A i habia en un es X
j 1 ir cuantos libros
ojeada podia dec : i
0] de cuantas ovejas se componia un rebafio” (4)

también una memori
so6lo en la repeticion

matema

e

Vease QLl'intll no nst 2, 50. g a]m 1 0
(_[) as! 12 y 1 - }\I, 2, Tgu ente C ta tros

ejemplos de la antigiiedad.
“(2) Welsers und Weltes
: i i ipzi . Letourneau
Fr(xb)ufg[)robisch, Psychologie, Lelpz_lg, 1842,’5 3?;;;8(: e
en 3su obra L'évolution de Péducation (Pancs:ﬁ; re'petir i
a a jov ue p :
1 aso anilogo de una joven q ko
;;E::) 1(111:: ;istoria, pero nada sabia o daba resg:‘f?dt:s dzq i
das si se le preguntaba algo referente al con Wi i
habia recitado. Letourneau ha tomado este ejem

: i : t de trois & sept ans. e
de(B)' P;re]z t;\t’[lgl:i; L[i?efa;]n[age sur Mathematik, Leipzig, 1000,
4 i £ 2

pag. 68.

Kirchenlexikon, 22 ed., tomo VIII,
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& 3 -
También se citan otros ejemplos de personas (1) &

traordinarias en el calculo aritmético, aunque careci
de ingenio y hasta eran medio idiotas, prueba de que
ellas sobresalia s6lo la memoria de nimeros. Pero, 1
oOtra parte, entre los quince calculadores que cita
bius (2) hay también matematicos notables como Nig
maco de Gerasa, Ampére y Gaus, a quienes sirvid &

memoria de nfimeros como base de un superior talent
matematico, ‘

B llevaba una existencia casi animal y no habia pro-
" punciado nunca una palabra. _

.' A una cuarta clase pertenece la memoria para lag for-
" mas y los colores, que entre los pintores es frecuente.
. “Un pintor copié de memoria, sin auxilio de ningtn dj-
b bujo, un Martirio de Sam Pedro, de Rubens, con ta]
exactitud, que colocados los dos cuadros juntos, ‘e
" pecesitaba una gran atenciéon para distinguir I copia
* del original (1).”

- Al lado de tales maravillas hay que colocar Ig “Mme-
moria muscular” de un habil acrébata, el afamadg equi-
librista Carlos. Blondin, que atraveso6 las cataratas del
Nidgara sobre una cuerda ‘tendida. El sen.tido del tacto
es capaz de las diferenciaciones mas delicadas cuando
esta educado para ello, como en el caso de huestra Ccé-
lebre contemporanea la sordomuda y ciega Eleng Kel-
ler. La sensibilidad de sus manos es tan fina, que nota
los mas imperceptibles movimientos de las manog de
otras personas teniéndolas entre las suyas, y asi conoce
las variaciones de su espiritu y hasta el caracter de las
mismas. ‘Las manos de los hombres —dice— hablan
para mi un lenguaje elocuente. El contacto de algunas
manos es una ofensa... Pero hay personas cuyas Mmanos.
irradian, por decirlo asi, rayos de sol.” También apren-
di6 a diferenciar y hasta a imitar por medio de] sen-
tido del tacto el mecanismo del lenguaje de otras per-
sonas, lo mismo que los demas sordomudos que se sir-
ven para ello de la vista. Los “adivinadores del pensa-
miento’, como Cumberland (2), poseen también esta

y ¥

La memoria musical es otra clase especial de me
moria. “Mozart oy6 a los catorce afios por tinica vez
en la Capilla Sixtina, el Miserere de Allegri, cuya copia
estaba prohibida por los Papas, y escribi6 después de
memoria toda la obra, compuesta de tantas partes ¥y
armonias tan raras y delicadas (3).” La hija del com-
positor Dvorak, de Praga, cantd, cuando tenia un af
de edad, con su nodriza, la marcha de Fatinitza, Al afio
y medio cantaba las melodias compuestas por su padres
acompafiada por éste al piano (4). Pero si la memoria.
de niimeros 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

(1) Mobius, véase su obra citada, pags. 19, 66, 67 v 70.

(2) Idem, id., pags. 66-76. i

(3) Queyrat, L'imagination, 3.2 ed., Paris, 1903, pig. 62. §

(4) Queyrat, idem, id., pag. 63. Este ejemplo lo copia K. Stumpf |
en su obra Tompsychologie, 1, Leipzig, 1883, pag. 294, 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. : f

(5) Uber Ockonomic und Technik des Lernens, Leipzig, 1003,
ed. R. Reismann, pig. 31 (2" ed, pAg. 172). La 2.2 ed. lapareci6.
bajo el titulo de Oekonomie und Techsch des 'Ged&chmi:.res, Leip-
zig, 1908. Casos muy analogos se refieren en la obra de R. Wa-

llaschek titulada Psychologie und Pathologie der Voyste)
Leipzig, 1005, DPag. 50, con el subtitulo de Musik ung Id
(1) Queyrat, pag. 46 de su citada obra.
(2) W, Stern, Helen Keller, Die Entwicklung und E?‘z‘ighu”(]
einer Taubstummblinden (Sammlung von T. Ziegler y T. Ziehe{,,

lung,
10tie.

2%
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i6n tactil de los menores movimientos, at
" cuando no tan fuertemente desarrollada. A causa
* esta percepcion sutil, hizo con su sentido del tacto He
—‘len Keller mamvx}?s de memoria, Gracias a su geni;
5 -‘y abnegada professra Ana Sullivan, aprendio a leer y
" escribir con el método para ciegos y también a escribi
a maquina. Aprendié ademas a emplear el alfabeto maj
nual, que consta de 27 posiciones y flexiones diferentes
de los dedos, correspondientes a otras tantas letraf
Su profesora le “dictaba” con los dedos cada una de
las letras reemplazando asi al oido en cierto modo (1)
Provista de tales recursos frecuenté 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 consegu:do;
con solo el sentido del tacto, una educacién extensa y
profunda que se manifiesta en su autobiografia (2),
prueba de cuanto puede crear la voluntad y el espi-
ritu con sélo un sentido considerado como inferior.

Segtin la acepcién vulgar que expresa con exactitud
la diferencia psjcologica, se llama a la memoria _fac:l“
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-

percepci

1I1, 2.9), Berlin, 1905, pags. 10, 20 y 58. El caso de Helen Keller
no es, desgraciadamente, tan raro como pudiera’ creerse, pues |
en Prusia, segin el censo de la poblacién de 1900, existian 215
ciegos sordomundos, de los cuales algunos habian aprendido a
hablar., Véase G. Riemann en el informe de A. Engelsperger so-
bre ¢l Congreso para el estudio y proteccién de la infancia y la
juventud celebrado en Berlin el afio de 1006 (Leitschrift fiir Spe-
rimentelle, etc, 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, 1903.
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' mann (1) diferencia dos tipos en el modo de aprender,
"_: uno rapido y otro lento, comprobados en su observacién
~ 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. L.a memoria
lenta tarda en olvidar y se presta mas a la reproduccion
libre que la memoria facil. 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 exacta a la que no confunde obje-
tos analogos, y vasta a la que no se limita a una esfera
restringida de representaciones.

Durante la Edad Media y en la antigiiedad se consi-
der6 la memoria como el auxiliar mas 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, pag. 11 (22 ed., pag. 142).

(2) Esta diferencia la hizo ya objetivamente Quintiliano,
Inst. or.,, I, 3. Meumann refiere los dos tipos dichos a
dos tipos distintos de atencion, segiin 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 atencién para la memoria. Véase la pig. 292 de este
libro.
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Media, lo siguiente: Tantum scimus quantum mem
tenemus (pag. 246). W '

la rep.e’ticién.'Pues €l ejercicio da como resultado -’:
la accién se ejecuta mas facilmente, es decir, con meno
e_sf.uefzo Yy mas rapidez en menor tiempo. El ejercicig
fisiologicamente considerado, es un fenémeno elemen
tal de. la substancia nerviosa (1). Y quiza sus resultados
oonstituyan la mayor diferencia entre el mundo orga-
nico y el inorganico (2). 1
» El “al?render de memoria” consiste en que la Didie-
tica se sirva de esta facilidad y aceleracién posibles s()l‘e
mediante el ejercicio, para la reproquccién de palabra':
Por tanto, segtin la acepcion dominante, el concepto
de aprendFr de memoria es mis limitado que el ejercitar
la_memc.)r-la. El primero se refiere sélo a representaci
nes aud.Jtlva.s, Y, por consiguiente, sélo a la memoria d‘ ;
un s‘e'ntldo. La Didactica tiene que atender, sin embarg
(segtin el principio de la intuicién anteslexpuesto) i
todos los sentidos Y a la memoria de cada sentido. A ,e
sar de esto, es natural que lo mas importante a.m EIE)H -“
sea la pala_tl:fra, el “alado instrumento” del penzar‘ u“
;:rve lo mismo para la‘ poesia que para el conocimi’er(llto
a p?'labra 1O €rea ninguna representacion, pero si la
re}acmn entre las representaciones, lo mismo entre las
mias propias (las cuales antes de Ia palabra estaban mc
nos perfe'ctamente unidas) que entre las mias y las d :
mis semejantes. Es una varity magica que ‘hace surgi ‘

(1) Véase W. Wundt, Grundzii
. . J ge, 1, 5.0 ed,, pids.
(2) Véase lo dicho en la pig. 81 de i I?bré; 70y 95.
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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 para crear cosas nuevas, sugerir ideas y,
mediante ellas, impulsos para nuevas intuiciones.

Peto el aprender de memoria no es solo la retencion
de representaciones auditivas. 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 atn 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. i e
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tiempo de Kant, porque se basa s6lo en la repeticidl
literal frecuente, como, por ejemplo, el aprender la tab
de multiplicar. Pertenece, por consiguiente, a la unié
de representaciones asociativas, mientras que las otra
dos corresponden a la union de representaciones ape
ceptivas (1). La memoria juiciosa se refiere al pensat
logico, y la ingeniosa, a la fantasia, que establece com=
paraciones conscientes. : {
1

B. La memoria mecanica.

Para la memoria es una ventaja lo que para la aten '

ci6bn es un obstaculo, o sea el hecho de que nuestras

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 didacticos. 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 cosas. Y todavia pue-
de realizarse este enlace de las representaciones con
mas frecuencia de lo que ahora se hace, sobre todo en
las respuestas de los discipulos. En las asignaturas en
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 ftil. Cuando el
profesor de latin pregunta: “;Coémo se dice, yo habré
sido?” Responde el alumno simplemente:'“Fuero.” Mu-

(1) Véase lo que se dijo sobre esta cuestiéon en’ las pags. 171
Yy 233.
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cho mejor seria que diese la respuesta siguiente : “‘Fue=
L o7, vo habré sido (1). O si preguntaba el profesor:
& ; Cuando murio Lutero?”, la respuesta didactica mas
| acertada seria: “Lutero murio en el afio 1546.” Na-
“turalmente solo para las cosas aprendidas puramente de
" memoria se recomienda esta clase de repeticion, un
gfanto anticuada; de lo contrario, la ensefanza se haria
. insoportable. Los psicologos 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 asociacion externa (segun simultaneidad y
| continuidad), sin intervencion del juicio y de la asocia-

" cion interna (segtn analogia y contraste). Mas adelante
~ hablaremos de sus resultados, relacionandolos con apli-
caciones atiles para la instruccion.

1. Influencia de la extension de las series.—l.a pri-
mera cuestion que se nos presenta es la de ver en qué
relacion esta la longitud de la serie con el nimero de
repeticiones necesarias para aprenderla. H. Ebbinghaus,
que hizo el experimento aprendiendo €1 mismo series de
palabras sin sentido (2), demostré que el nimero de
lecturas necesarias (por lo comfin llamadas “repeticio-
nes”) crece mas rapidamente que el nfimero de sila-
bas (3). Asi que para llegar a recitar las series sin equi-
vocacione€s se necesitaban por término medio las repeti-
ciones siguientes:

(1) Véase H. Perthes, Zur Reform des lateinischen Unterrichts,
IV, Berlin, 1875, pag. 165.

(2) Uber das Gedichtnis, Leipzig, 1885. 3

(3) Veéase su obra, pag. 64. En el ultimo numero de las si-
labas se lee 26 en vez de 36. Es solo una errata, como se ve en la

pag. 63.
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Para ;7 silabas:.:.... g GUAEER |

Para 12 silabas............ 16,6 repeticiones.
Para. 16:s11abas: . isioies 3

.30 =
Para 24 silabas........ s 44 — ;
Para 36 silabas............ 55 —

Por consiguiente, segtin Ebbinghaus, la longi
las series no es proporcional a la dificultad para a
derlas. )

Esta misma opinién era la de los didacticos an
quienes por experiencia directa habian establee
como veremos, que las series largas debian apren
por fragmentos. Los mismos escolargs, cuando tient
que estudiar algo de memoria, siguen espontaneam ent
este método. Tras una observacién atenta (1) sob
nifio de nueve afos, se vio que aprendia una estrof
seis lineas leyendo tres veces las dos primeras Hnea‘_.i
lamente, después dos veces las cuatro primeras, I
en formas varias repitio las tres primeras o las cud
primeras varias veces, la tercera dos veces, la terce
la cuarta juntas, la cuarta y la quinta por separado
después ambas juntas, las cuatro primeras juntas,
cinco primeras juntas, la quinta y la sexta reunidas
por altimo, sélo dos veces las seis juntas. En total,
trozos, y, ademas, con frecuencia las palabras difici
aisladamente. :

L. Steffens traté de saber, valiéndose de estrofas de
poesias y de series de silabas sin sentido, si el método
de aprender por fragmentos conducia mas pronto al fi )
es decir, si era mas “econémico” que el método de apren-

(1) Véase Lottie Steffens, Experimenielle Beitrage zur Lehre
vom okonomische Lernenm, Zeitschrift fiir Psychelogie und Phy~
siologie der Sinnesorgane, tomo XXII, pag. 332.

l‘las cuatro primeras tres veces ¥

 tandose de una estrofa de ocho :
lprimero la mitad, después la otra mitad y luego repe-
! tirla entera hasta poderla recitar
- .n

‘al aprender cosas si do, : lo ti h
. ge observa que estos procedimientos exigen mas tiemp
. que el de conjunto. 1€ 5
. gablcs. Asi en una serie que se utiliz6 para los experiz,
| mentos di6 en cuatro minutos y 6.1
| estrofa de ocho lineas, ap
| aprender por
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der en conjunto. Y en realidad hizo dos divisiones del
primer método, segun se
—.'apricho las repeticiones o que se

deje que el nifio ordene a su
le indique como debe
hacerlas, Esta indicacion, por ejemplo, seria que, tra-
4ndose de una estrofa de nueve silabas, debia repetit
después toda la estrofa
asta recitarla dos veces sin equivocarse (I). O si tra-
lineas debia aprender

de memoria (2). Tanto
sentido, como las que lo tienen,
Las diferencias resultaron muy no-

segundos una
licando el procedimiento de
trozos, y en cambio, segin el procedarf‘uen;
to de conjunto, en tres m:mutos y 25 seguntio:c,ogr)lz-
consiguiente, 1a estrofa fue aprendldg 1c21 r:no e
mia que representa la cuarta parte de jemp ol
necesitd la primera vez (3). Tambien los nifios e -
zaban bastante tiempo, aun cuando no tanto como

e,

Véase su obra, pag. 343 1P

8 Idem id., pag. 344. F. Re_uther, Bf?lf:;lgz gy
forschung (Psychologische Studwn’, p.uhhc; t[,)ls pze B 'economia
1, Leipzig, 1005), hace ver con razon indu al edce; St
de tiempo no e€s equivalente 2 1_;1 e‘conomla ;g
como nosotros no podemos medir sino con gran oy
energia y su gasto, segiin hemos .dlChO en el capxsu cz‘ : tiempo'
lo Ginico que medimos en lad?géctxca te: é: ;:ofl:;on‘:i?n A me:

: medida exac

?rlxl:ﬁ;ua::s: r;?len?'icgio‘:e también Reuther en 1as pags. 15 ¥ 19
de su escrito.

(3) Idem id., pag. 34s.

sur Geddchinis-
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‘adultos “aprendiendo en conjunto” (1). La misma r
cién se advierte cuando la serie carece de sentid
. subsisten las mismas ventajas del método total ha
" cuando las series son de veinte silabas, que se organiz
" ritmicamente de un modo involuntario (2). 4

Este resultado sorprendente se explica, porque en
procedimiento anterior de aprender por trozos s€ fo

z

asociaciones perjudiciales entre el final de un pa
y el comienzo del mismo, al cual se vuelve en cada
peticion, asociaciones que perturban el recitado total,
por el contrario, se rompen las asociadiones convenie
tes entre el final de un trozo 'y el principio del que |
sigue. En el método por fragmentos se destruye también
1a asociacion fitil indirecta entre la silaba pentltima de
un trozo y el principio del siguiente, asi como las aso
ciones entre una silaba y su lugar absoluto en la estro
fa entera o entre una linea y su lugar en la estrofa (3)
Ademas, en el método total se evitan con facilidad repe=
ticiones superfluas. Cierto es que en este método, cuand¢
una linea o una silaba ofrecen especial dificultad, no se
repiten solo ellas, sino todo, y asi el trabajo se multi-

rra;

plica, por lo cual, segtin dice Steffens, este procedimien-
to resultara tinicamente 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) encontrd que lo mismo al aprender

(1) Véase su obra, pag. 349.

(2) Idem id, pag. 352.

(3) Idem id., pags. 350 ¥ 364. :

(4) Idem id., pag. 356.

(s) Untersuchungen zur Ockonomie und Technisch des Lernens
(Archive fiir die gesamte Psychologie, 1, pags. 417-526, sobre todo
pags. 505 ¥ 512).
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or primera Vez que al repasar lo aprendido resultaba
ferible el método total, tratandose de trozos que tu-
sentido real ; pero que, en el caso contrario, con-
qucia mas rapidamente al fin el método de las agrupa-
Siones (el fragmentario, segin Steffens). E. Ebert y
% Meumann (1) encontraron otro método mas venta-
7 ra aprender algo por el momento, designandole
con ¢l nombre de “segundo método intermedio”. Con-
lsiste ¢ste en hacer pausas de la duracion de una silaba
“dentro del todo —se trata de series de doce silabas
sin sentido— después del primero y segundo tercio de
l cada serie, o sea después de la cuarta y octava silabas.
% Por el contrario, cuando se ha de retener por mucho
" tiempo lo aprendido, es siempre més conveniente el mé-
" todo total (2). En éste son mecesarias menos repeticiones

J

" que en el “segundo método intermedio” para repasar lo
;,." ya aprendido. También ellos reconocen la' superioridad
" del método total sobre el método fragmentario, puesto
¢ que el “segundo método intermedio” representa so6lo:

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 puntua-

cién en el idioma” (3). También Miiller encontro, 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 agrupacién ayuda a respirar mas

(1) Uber_cinige Grundfragen des Psychologie der Ubungs-
phanomene im Bereiche des Gediichtnisses (Archiv, etc, IV, pa-
ginas 1-132).

(2) Véase su obra citada, pags. 71, 85, 142, 152, 106-00.

(3) Idem id, pag. 05. :

(4) Zur Analyse der G.:’ddrhmi.vlc'ﬂigkeit, etc., pag. 190.
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ampliamente, lo mismo que-la cesura en el verso ; ‘
puntuacién en la frase (1). Psicologicamente con
rada, la agrupacion es un caso espgcial de una ley m
general que E. Meumann cita con frecuencia (2). Pei )
nece a la naturaleza de la evolucion psiquica la tendeng
a formar impulsos totales con impulsos particulare
o inervaciones totales con inervaciones particulares. P¢
esto la agrupacién se hace espontineamente. G. E. Ml
ler descubri6, por los resultados de sus investigacion
y de las ajenas, que todas las personas objeto de los
perimentos propendian “a aprender las series lar,
reuniendo grupos parciales” (3). :

Este resultado no contradice al que hallo P. Ephr 18
si (4) sobre el modo de aprender pares de vocablos I
aleman y en ruso. Hacia leer en alta voz ocho o doce pa-
res de vocablos, ya nueve veces, unos después de ott
como serie completa, ya haciendo las lecturas de mc
que cada par no se repitiera nueve veces con los dem
sino que se leyera aislado tres veces seguidas, debie
repetirse tres veces todo el ejercicio para que asi se lle:
gara a las nueve repeticiones. Asimismo, cuando las r
peticiones habian de ser doce, hacia leer doce veces
serie seguida o cuatro veces cada par aislado, debiende
repetirse entonces tres veces el ejercicio. También varié
el experimento, haciendo que se repitiera seis veces

(r)‘ Miiller y Schumann, Experimentelle Beitrige, etc. (Zeit
schrift fiir Psychologie und Psysiologie der Sinnesorgane,
derno 6.°, pag. 280).

(2) Por ejemplo, Vorlesungen, 11, pag. 2s0.

(3) Zur Analyse der Geddchtnistitigkeit, etc., pag. 336; tambié
su obra citada, pag. 210. ‘ :

(4)‘ E{perime'ntclle Beitrige sur Lehre vom Gedichtnis (Ze t-
:ch;wft fiir Psychologie, etc., tomo XXXVII, paginas 56-103, 167=
234). 3
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ejercicio y que cada par se leyera solo dos veces. Segun

~ las pruebas hechas con el “método de acertar”, es decir,

encontrando la palabra alemana correspondiente a la
rusa, se observo 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 éstas se aprenden en series, pueden for-
marse junto a las asociaciones utiles 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 division, 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 total tratandose
de series de ocho pares de palabras bisilabas o de nime-
ros de tres cifras, cosa que, a pesar de su insignificancia,
atin parece rara y necesitada de més 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 tratandose 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 se encuentre um
trozo tan uniforme respecto a las dificultades como el
que se emplea para los experimentos. Y lo que para un

(1) Véase la pag. 89 de la obra citada de Ephrussi; también
la pag. 72. i '
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C.Iun:nodc?s_ uniforme encierra muchas veces para ofs
‘ U

d;t:.;.as ificultades parciales. Asi se explica que los
icos antiguos recomendasen siempre el métod fre
mentario. & s
il ! Sl
Quintiliano decia (1): “Si tienes que retener en

aPrend ; ‘ . -‘ |
as POI' pal‘tes.” Tambi ’n dice Herbal’t resp ¢
e 3 \

;1::5 §J;al‘a‘1bras en lengua extranjera” (2). Y Ziller afi;
(3) : “Hay que evitar las series largas, porque no p :

:;ossé;[i‘:slc:n zznes deli)en :lescoml.)?nerse, aprendiéndola
repite el “concﬁ:ﬁgge::r:ejg ?i:ﬂzll'er?d?. 0 Dal’PfEId“( ¢
Iep . ividir en partes peque-
e g;::.eit;gojg I1:1),5 series de representaciones qug .l?a.‘
S it hertx:o’na, cuando sean demasiado gran-
Sl adra que recordar ciertamente, se
R s modernas, que en ciertos casos, com
Sss bl snadt.:si.:r.o’fa de una poesia, se aumenta el
N ina' t.;xgsmn en trozos. Sobre todo existird
e u 1h e trab.a]o con aquel modo de apren.
o comgue ace variar continuamente el principi
At S, antes‘ ci.k]:mos. Debe abandonarse, como!
e ca;mal a la_s.c’:ond-lcxones reales de un aprendér ro—
i Z(i)c :. ?P[}t::on mgment_e de Herbart y Ziller. Elr;)rif_
ki : a regla capital para aprender de memo;\
ariar el punto de partida. (Por ejemplo, para

(r) Inst. or,, XI, 2, '27.
§2) Umpriss, § 81, ed. Reclam
3) Allgemeine Péddagogi :
[ gogik, 3.2 ed., § 21, pa
(@) Denken wund Gedichtnis, 53 ed éJag e E
% i ., Giutersloh, 18g4, pagi- !

.

. mente:
'~ tualmente el segundo

debe empez

todo total en gen

' dificil habra que dividir

para llegar a recitarla sin equiv

tirse sucesiva-
Y afiade tex-

grabar el nombre de Matusalén debe repe
ria

lén-salén-tusaﬁén—Matusalén) ()"
(2): “Para aprender de memo
arse siempre por distinto punto.”

Naturalmente no ha olvidado el didactico que el mé-
eral (por consiguiente, también el total
lo ventajoso para los trozos uniformes.
el trozo sea muy desigual y
lo segin su dificultad y des-

puntuado) sera soO
Por manera que cuando

pués estudiarlo por grupos.
§ 2. La fatiga en el estudio de memoria—En el tra-

bajo memorista obra la fatiga, como siempre, contra la
eficacia del ejercicio (3). Después de cierto nimero de
repeticiones, no S€ graban éstas tan bien. Ebbinghaus
aprendié 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;
endié estas mismas series en ochocientos sesenta y
ino medio, o sea con una econo-
te 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
ocarse, por tanto, 124 ve-

apr
tres segundos por térm
mia de cuatrocientos sie

§ 81; también § 27.
Pidagogik, 3.2 ed, § 27, pag. 385.
“«Die Arbeitskurbe”, en Philosophi-
mo XIX, pag. 462.
75. Para Ebbing-

(1) Umriss,
(2) Allgemeine
(3) Véase E. Kraepelin,
schen Studien, de W. Wundt, to
() Ebbinghaus, Uber dos Gedachtnis, pag.
haus, el recitar de memoria por segunda vez, a las veinticuatro
horas, no se lograba dcspuéﬁ de 31 repeticiones, sino después de
haber hecho 32 (pag. 77). Pero & mismo indica que esta diferen-

cia es insignificante, pag. 8L



384 BARTH 0

ces, llegaria a economizarse, al aprenderla por se;
vez después de veirvicuatro horas, no un tercio
cuatro tercios del tiempo primitivo, o en otros tér
que no necesitaria ya tiempo alguno para saberla
segund'? vez, porque la serie permaneceria fija en
memoria. Sin embargo, esta pres#cion es falsa. Par ;
que e.l .regultado crece proporcionalmente al nimero
repeticiones (1) hasta llegar al doble de las que se
cesitaron para que se grabara la primera vez; pcrci)-.
a_d?lafnte disminuye. Ebbinghaus repitio en cuatro i
cicios seis series de 12 silabas tantas veces como fuero
ng;_e‘sarias para recitarlas de memoria ; pero cuando q
gp;i‘epetirlas después de veinticuatro horas, vio qu :
n’olas recordaba y necesit6 el 35 por 100 del tiempo an=
terior para que se le grabaran nuevamente. De
%s;_s'fe deduce que el valor de las repeticiones, que se veri
“_.__Ffr‘;can para gfirmar mas lo que ya se ha recitado la pﬂ
i mera vez sin equivocarse, llega a ser mucho menor d
- pués de cierto limite. Se deduce, ademas, que, como
de esperar, la fatiga sobreviene y perjudjca’ mucho
resultado del trabajo. Para la Didactica nace de est
una regla importante, o sea que no siempre debe procit
rarse que el alumno retenga las cosas a la primera ve
Este es un principio cuya razén veremos mejor atin .
los parrafos siguientes.

Otra cuestion referente a la fatiga es la de saber qu :

“tiempo” en la recitacién es el méis ventajoso cuand
se gstudia, es decir, cual es el que conduce al fin con mag
rapidez sin que se obtenga esa ventaja a costa de una
gran fatiga. H. Ebbinghaus encontré que leyendo las csl

tancias de Schiller a razén de 200 yambos por minuto,.
¥ 4

*

(1) Ebbinghaus, Uber das Geddchtnis, p‘ég. ~8.

{/
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. maximum de velocidad posible pronunciandolas clara-
* |nente, 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 resulto
de ciento treinta y ocho segundos en el primer caso, cien-
to cuarenta y ocho en el segundo y ciento ochenta y tres
en el tercero. Por 10 que hace a un “tempo’ lento de 100

‘yambos por minuto, vié Ebbinghaus que era notoria-

mente perjudicial (prescindiendo de las demostraciones
numéricas), porque la atencién se desvia muy facilmen-
te. También al repasar se comprueba que se ha re-
tenido mejor lo que se aprendié de prisa que lo que
se aprendi6 despacio. En el primer caso se necesitaron
noventa segundos, y en el tltimo, noventa y nueve para
recitar los versos de nuevo. Lo que se aprendié con un
“tempo” ‘medio 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, y que, por el contrario, en las mas dificiles es
preferible la velocidad media que é] mismo y otros eli-
gieron inconscientemente al leer las estancias de Schil-
ler. Esta cuestion de la fatiga la sefalé Ebbinghaus
sin resolverla.

Parece que no puede aplicarse a una silaba sin sen-
tido lo que observd 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 04 segundos.

. a5
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‘gundos de economia; lo que, en relacién con 1
doscientos treinta y siete segundos que nefesitaro
aprender ias series totalmente nuevas, seria algo m
de la novena parte del tiempo primitivo. Si se
por. tanto, el orden de los miembros de una serie,
formai en la conciencia dos series que son casi extr
la una a la otra, de tal modo qite la segunda exige
¢l mismo tiempo que la primera; pero que estan b
cierto punto emparentadas, asi que se puede pasa
cilmente de una a otra, y ninguna de las dos se
con solidez. / 2

También una serie inversa es casi una serie nt
Ebbinghaus hallé para una serie derivada, mediant
mera inversion, una economia de 12,4 por 100 cOi
lacion 4 la serie primera (1). La “claridad decreci
que Herbart admite para los miembros anteriores (3
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
inversa se relaciona con la primitiva, como la deri
por permutacion de los miembros; asi que tambié
aquélla puede el sujeto confundirse, pues ellas se
torban mutuamente en la conciencia.

H. Miinsterberg objetd, en contra de la opinion
Ebbinghaus, que las asociaciones mediatas no pued
quizas atribuirse a que las silabas se pronuncian suces
vamente, sino a que se ven juntas, lo cual es posible &
el experimento de Ebbinghaus (2). En los de G. L. Mw‘

las “faltas probables”. La media aritmética hubiera sido
ciento treinta y un segundos.

(1) Véase su obra citada, pag. 154.

(2) Zeitschrift fiir Psvchologic und Physiolo§ie der Sinmnel

organe, 1, pig. 101.
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e e

" Jer y F. Schumann (1) se excluia esta posibilidad, por-
_que en €stos se leian las series a través de una hendi-

dura sobre un cilindro rotatorio; de modo que quedaba

. visible solo una silaba, que desaparecia apenas leida (2).
. A pesar de esto, se comprobo la opinion de Ebbinghaus
- de que hay una asociacion mediata, que indudablemente

es mas débil a medida que crece el numero de los miem-

. bros intermedios (3). Ademas Miiller y 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 compas (4), v
que se forma también una asociaciéon entre cada silaba y
su lugar en la serie, su “lugar absoluto™ (5). G. E. Mul-
ler y A. Pilzecker (6) han comprobado esto perfecta-
mente, segtin el método ya 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 comprobé la asociacion inversa me-
diata que suponia Ebbinghaus. Ademas, se vié que las
asociaciones inversas -entre dos silabas consecutivas son
mas fuertes v més facilmente demostrables cuando per-
tenecen al mismo compas que cuando son elementos de

(1) Experimentelle Beitrage sur Untersuchung des Geddchi-
nisses (Zettschrift fiir Psychologic und Physiologie der Sinnes-
organe, VI).

(2) Véase su obra citada, pag. 8o.

(3) Idem id., pags 140 y 307.

(4) Idem id., pags 149, 310 ¥ la pag. 293 de e¢ste libro.

(5) Idem id., pags. 156 y 311 v la pag, 378 de este libro.

(6) G. E. Miiller y A. Pilzecker, Experimentelle Beitrage zur
Lehre wom Gedichinis (1. Erginzungsband sur Zeitschrift fir
Psychologie und Physiologie der Sinnesorgane), l.eipzig, 1000;
pagina 221,
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*'nge‘ (1), por el contrario, dedujo de sus exs
_que se aprenden mecinicamente mejor la
sentido cuando se tardan 0,5 segundos en la’
da una (pag 173 de su obra). Este pro-|
] emuestra cuan s6lida®y estrechamente uni-
sus elementos (véase mas tarde, pag. 390),3
imbién que la familiaridad de las silabas
que tenga sentido contribuye mucho a%
“nc1auon Pues hasta pre:cmdlendo del

gden encontrd también que la aten- |
con ‘una Iectura que emplee mas de |

que el “tempo”
buen éxito para el
locidad maxima para €l e |
haus. Ephrussi (5) explica aquel resultado diciendo que
la “perseverancia’ de las representaciones, es decir, su
tendencia a permanecer en la conciencia libremente, si

N

" (1) Untersuchungen iiber den Einfluss der Geschwindigke
des lauten Lesens auf der Erlermen und Behalten von sinnlos
und sinnvollen Stoffen (Archiv fiir die gesamte Psychologie, 11
pags. 93-180).

(2) Véase Meumann, Vorlesungen II, pags. 240 y 266.
creo que Meumann opma. esto s6lo con relacion a la Iectu

mental.
(3) Véase su obra citada, pag. 192.
(4) Véase la pag. 381 de este libro. = L

(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 pierde rapidamente, 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 explicaciéon
es la cuestion que propuso Ephrussi respecto de la fa-
tiga. Hallé 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).

Este resultado era de esperar, pues con la veloc1dad
mayor el tiempo de trabajo no era el mismo, sino menor,
siendo solo igual el resultado. Ademas, debia presumir-
se, segun todas las analogias, que un resultado obteni-
<o 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 atin ex-
perimentos mas precisos y con periodos de mayor du-
racion para determinar definitivamente la fatiga en

funcion de la velocidad. )

§ 3. Aprender y retener—Si segin esto deben evi-
tarse las excesivas repeticiones seguidas, ocurre pre-
guntar como se aprenderd mediante repeticiones que se
hagan en varios dias, hasta llegar a recitar una cosa sin
equivocarse. Ebbinghaus encontré que eran necesarias

(1) Véase su obra citada, pags. 58, 67, y la pag. 362 de este
libro.

(2) Idem id., pag. 221.

@
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s repeticiones haciéndolas en varios dias con
yos y que asi se lograba retener mejor }as.ser.ies la
, que son siempre proporcionalmente mas dificiles (T
ero lo mas importante fué el resultado siguiente (2)‘\
' ce repetia 68 veces seguidas una serie de 12 silaba
(aunque para recitarla de memoria no se necesitabas
més que I7 repeticiones), estas 68 repeticiones dabag
por resultado que al dia siguiente podia recitarse sil
equivocacioén con sélo siete repeticiones. Pero el mism
resultado se obtenia al cuarto dia, si se habian hecho
repeticiones en conjunto durante los tres dias anterior
Por consiguiente, con 38 repeticiones verificadas en tre
dias consecutivos se recordaba lo mismo que con 68 ves
rificadas en un solo dia. Este resultado es muy impor
tante para la Didactica.

Desde muy antiguo se conoce la experiencia didac-

tica de que se retiene mas facilmente lo que se aprende
mediante un niimero de repeticiones repartidas en varios

tiempos que mediante lo que se aprende en una sol
vez, por muy interesante que se haya grabado. A esti
se referia la regla antigua : “Repetitio est mater studic
rum.” También Wolfgang Ratke insiste, como regla i
portante, en la siguiente: “Recitad frecuentemente una
vez la misma cosa (3).”) Herbart considera esto como:

medida extrema, pero muy aventurada: “El tedio puedé

ser mayor que el provecho (4).” Recomienda en vez de
eso el “ejercicio en relacién constante, en relacion con i@
que al alumno le interesa realmente”. Pero es induda-

(1) Uber das Gedichtnis, pags. 114y 116.
(2) Tdem, pag. 121. ‘
(3) Véase Ratichianische Schriften, publicados por P. Sto z
ser, 11, 1803, pag. 1. (Neudrucke padag. Scriftey, publicada pof
A, Richter, XII.) .
(8) Umriss, § 82, Ed. Reclam.

. PEDAGOGIA 380

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
ha¥y que ordenar, en cuanto al tiempo, las repeticiones.
: Deberan hacerse metodicamente después de cortos des-
cansos, o deberan acumularse en un solo periodo? Ya -
Ebbinghaus parece inclinarse a reconocer las ventajas
de una division 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 quinto dia se aprendiesen de memoria. Con el otro
procedimiento hacia que se leyeran seis veces el pri-
mero y 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 el medio afio) deben ser distribuidos lo mas regular-
mente posible.

§ 4. Orden de sucesion en los miembros de una se-
rie.——Cuestiéon también importante para la Didactica es
la del grado de enlace que existe entre los miembros

(1) Jgualmente Miiller y Pilzecker, véase su obra citada, pa-

wina 232.
(2) Véase su obra citada, pag. 373.
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:;:izd(-)? de una serie. H. L‘otzc pensaba que sélo exis-
; mion entre aquellos miembros que se sucedian in-
medlata.mente al introducirse en la conciencia. Por el
;fsntrz'ino, Herbart det?ia que existe union entre todos
24 dff]lf.‘ﬂlhff)S ('ie la serie, aunque mas fuerte con los n-
m;;a;oz;g;xc:en.tes, mas d(‘é.bil con_]os que vienen des-
. Se,r Ll de:wa.mente. Si, por ejemplo, se pronuncia
e .mifj: g h, es]ta unida la ¢ coq'las defgh,
i , mientras e la desaparece, éstas se hallan
it nciencia, por lo menos con una mayor fuerza
i rea tr_dmxsma. Por esto aspira la ¢, tano pronto como
& petida, a reproducir con fuerza todos los miembros
| in%:;g::ltes,.lols cuales se agolpan hasta que la serie se
o ce en la memoria. De modo distinto se halla uni-
L :t ;Znﬁrlla; {01(;1 b. Estas. han desaparecido mientras
Sl e; 51; claridad. “}’or esto solo pueden
ik realig ,da ; en una “claridad decreciente
S qu,e LioRin na , de una ve7 como dice Herbart.
unca retrocede, nunca.hace un ana-
grama de.una palabra bien comprendida, sin un esf
20 intencionado™ (1). ’ o
rinl:g;itofe:;dw 'la chstién hizo Ebbinghaus II expe-
b experimesnetm §Cl:!€§ de 16 sillabas, aprendiendo en
o, primero, las serie$ originarias, y vein-

(1) Ebbinghaus, idem, id., pag. 126, y H
) . s ;- 2 Herbart, L z

ﬁf;:o;c;gt;; §l 143 {Kehrbach,. Iy, pag. 348). V{é::erb:‘z:rib‘igr:
5 ha, ug: ag_?mk, .2.’l ed.i Le:p.zxg, 1884, § 265. Lotze cree que
decir, yen 11?15 Leﬁ:::;i:;uie lrnet;?oséfli?d:n las' e
sel s, asi como .
g‘;ﬁfmfa dct;at%ldst:lto peso.pfoxt‘zctan sombras de dist?i::paocc(i)ex:;?
diferegciaci(;j—: ad y la distincion deben explicarse sélo por la
g mas o menos completa entre las partes de las
aciones (§ 262 de la citada obra). Véase también la

pag. 280 de este libro. P
: . Por est ede i
SRR iasifn 06 Fartiart. o no puede admitir Lotze toda la
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ticuatro horas después, no las ‘mismas, sino las que S€
deducian de ellas mediante las siguientes modificacio-
nes. Se saltaba primero de una silaba a la tercera, des-
pués de dos en dos silabas, luego de tres en tres ¥, fi-
nalmente, de siete en siete, con lo que las seis series for-
maban un conjunto. Se vi6 que, en el primer caso sal-
tando de una en una sifaba, se af)rendian las series de-
rivadas en mil ciento veintitin segundos por término
medio, mientras que las primitivas habian necesitado
mil doscientos setenta y tres segundos, economizando-
se, por consiguiente, ciento cincuenta y dos segundos.
En 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 s€
habian hecho conociendo el sujeto la serie originaria 4
que pertenecian cada una de las derivadas, y, por tanto,
conlcierta espera y tension (1) que debian favorecer la
impresion de las Gltimas, obteniéndose asi una mayort
rapidez, que no se podia atribuir s6lo a las relaciones
asociativas (2). Si se prescinde de este conocimiento y
de esta tension, en vez del resultado econémico anterior
se obtendra el siguiente: 110, 70 64 y 40. Natural-
mente, también aqui puede influir en sentido desfavo-
sabls la cwiosidad de averiguar qué clase de transfor-

macion ha sufrido 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, segin Ebbinghaus (3). ciento treinta y siete se-

(1) Véase en las pags. 282 y 342 de este libro lo que se dijo
sobre el influjo de la espera.

(z) Idem id., pag. 343.

(3) Ebbinghaus, phgs. 27y 45 de su citada obra. Esta no es
la media aritmética, sino un valor que se deduce de considerar
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aislados de una serie. H. Lotze pinsaba que s'él@
tia union entre aquellos miembros que se sucedi
mediatamente al introducirse en la conciencia.
contrario, Herbart decia que existe union entre
Jos miembros de la serie, aunque mas fuerte con
me'diatos siguientes, mas débil con los que vienen
pues, y asi sucesivamente. Si, por ejemplo, se pro
la serica b ¢ d e f g h, esta unida la ¢ con las d e g
de modo que, mientras ella desaparece, éstas se i
en la conciencia, por lo menos con una mayor
que la ¢ misma. Por esto aspira la ¢, tan pronto
es re:petida, a'reproducir con fuerza todos los mien
§1gu1entcs. los cuales se agolpan hasta que la se
introduce en la memoria. De modo distinto se halla
da la ¢ con la @ y la b. Estas han desaparecido mi
ella esti atin en toda su claridad. Por esto solo pu
reproducirse la @ y la b en una “claridad decreci
me'nor, y en realidad, de una vez, como dice HerB
Asi que la “‘serie nunca retrocede, nunca. hace un a
grama de.una palabra bien comprendida, sin un esf
zo intencionado” (1).

_Para decidir la cuestién hizo Ebbinghaus II ex
rimentos en seis series de 16 silabas, aprendiendo

(1) Eb]).inghaus’ jdem, id., pag. 126, y Herbart, Lehrbucl
Psyechologie, § 143 (Kehrbach, 1V, 11:"1g. 348) 'Vé‘ase tar;b
Lotze, Methaphysik, 22 ed., Leipzig, 1834, §‘ .36; Lotze cree |
no .]1ay una diferencia de intensidad en las rebresentacionesq
decir, en las semsaciones reproducidas, asi como tampoco,l
cuerpos de distinto peso proyectan sombras de distinta densr
dgd. La. c!ﬁridad y la distincibn deben cxplicarselsélo por 1
diferenciacion’ mas o menos completa entre las partes de la
r?prcsggta(.lcionis I(§b 262 de la citada obra). Véase ta;nbién
pag. 2 e este libro. Por es p iti
pig. 2o Sl Hephar?, esto no puede admitir Lotze toda l&

{1
b deducian de ellas mediante las siguientes
;" nes. Se saltaba primero de una silaba a la tercera, des-
b pués de dos en dos silabas, luego de’tres en tres y, fi-

nalmente, de siete en siete, con lo que las seis series for-

P se, ‘por
" En el segundo caso,

PEDAGOGIA i A
—

cuatro horas después, no las mismas, sino las que’se€
modificacio-

maban un conjunto. Se vi6 que, en el primer caso sal-
tando de una en una sifaba, se aprendian las series de-
rivadas en mil ciento veintiin segundos por término
medio, mientras que las primitfvas habian necesitado

" il doscientos setenta y tres segundos, economizando-

consiguiente, ciento cincuenta y dos segundos.
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, 10s experimentos se
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 4ltimas, obteniéndose asi una mayot
rapidez, que no se podia atribuir s6lo a las relaciones
asociativas (2). Si se prescinde de este conocimiento ¥y
de esta tension, en vez del resultado economico anterior
e obtendra el siguiente: 110, 79 64 v 40. Natural-
mente, también aqui puede influir en sentido desfavo-
yabl: la cuiiosidad de averiguar qué clase de transfor-

- macién ha sufrido 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, segiin Ebbinghaus (3), ciento treinta y siete se-

(1) Véase en las pags. 282 y 342 de este libro lo que se dijo
sobre el influjo de la espera.

(2) TIdem id., pag. 343

(3) Ebbinghaus, pags. 27' Y 45 de su citada obra. Esta no es
ja media aritmética, sino un valor que se deduce de considerar
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es distintos (I). Finalglente. Miiller y Schuma
| estudiaron una nueva cuestion al averiguar cOmMo
aprendia de nuevo una serie cuando, después de graba
por vez primera en la memori# se habian repetido
gunas de sus silabas como elementos de otras series
union de silabas nuevas. Encontraron queé no habia ma
yor dificultad en yolver a aprender la serie, pero qu
<i habia “obstaculos asociativos™ para retener las n
vas series en las cuales algunas silabas provenian de
serie anterior (2). Miiller y Pilzecker (3) confirman:
eseéncia- esos resultados. Para nosotros lo mas importa
se confirma que las'silabas de una determin

oducen con mas dificultad en nue
nte libr

compas

te es que
asociacion se intr
combinaciones que las silabas completame
De todas estas experiencias se deduce que una
es un producto armonico, unido por toda una rel
asociaciones en el que no se puede variar lo méas mig
sin destruir las tutiles y disminuir el resultado d
tudio. Por la misma razoén no puede cambiarse el
dentro de la misma serie (4). De aqui nacio para
dactica la regla siguiente, que instintivamente
seguido las mas de las veces: No alterar los mierr
de una serie y hacer que se aprenda todo en el mi
orden. A pesar de parecer tan evidente este princi
se han hecho también afirmaciones que lo rech
Pestalozzi (5) aconsejaba que se formase una pe
por la colocacion de letras moviles, empezando, N0 8
(1) Véase su obra ya citada, pags. 161, 308 y lo que sei
en la pag. 386 de este libro. ;
(2) Idem id., pags. 173, 178, 318.
(3) Idem id., pags. 83, 138, 148, 156.
(4) Véase G. E. Miiller, Zur Analyse

etcétera, pag. 337.
(5) Cémo enseiia Gertrudis, ete., Carta VIL

der Gedichtnist
3 ]
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por el principio, sino también por el fin, o sea inversa-
ll:_lente,‘ y la hacia silabear de este modo, lo que no es.
uen sistema para aprender a leer. Pues el nifio, al si-
labear, no recita soblo silabas aisladas, sino I;alabrasr
completas.. Yl‘una palabra, segtn su pronunciacién, que
nunca se invierte, ha de aprenderse solo median:‘.eql'
]ectur.a (}e izquierda a derecha. La inversién no da
contrll’amf‘ a grabar mejor las silabas, y no sélo SPUe 4
una pérdida de tiempo, sino un obstaculo ara o
fije Vla palab’ra entera como se efectia pcn[‘) la 12::::::
t;ll;:‘zlzpte (Ipa_g. 382{'(1). La’ lectura invertida de Pes-
zz1 seria inofensiva tratandose de las lenguas mo-
nosilabicas; pero resulta *completamente antipsicc;lc’) ica
en las -lenguas de flexién, en las que el acento fofma
un; ;mz]::gl;onvla _silaba y modl:fica su pronunciacién.'
qador.]es , ritmico de las series—Todas las investi-
g experimentales sobre la memoria estan de
Zﬁ'l;f;:f Tn qu_e.la organizacion ritmica de una serie
R RN S
fere 0 y periodicidad. Esta es sélo la
repeticion regular de ]a misma cosa en los mis
de tiempo (3). Por tanto, las fases de 1: ;E;-;ml)j ?;::is

(1) Atn roes i :
‘:{q"e Jermo:‘eo ’ea el consejo de Erasmo (De recia latini grie-
TRt bu pimnfn!ranone), quien, no solo recomienda que se:
s silabas a la inversa, sino también que se cambie el 1orden-

. de las letras y silabas.

((;; ‘ia E.erlzf)'i(jil_le_z y F. Schumann, pag. 282 de su citada obra.
p icidad es lo que G. E. Miiller llama “uniformi-

" dad antirritmica” H
mica” sh la pag. 348 de su obra Zur Analyse, etc.

M 5
uchos autores, entre ellos H. Spencer, la confunden con el

r1 3

mil:;loo. eSlp:il:rc:; z;eetfltxe “todo movin?iento es ritmico ¥ que, por
aione‘s » Fiugis 'nslltuye una ley universal”. Pero en otras alu-
g y incluye mughas veces en el ritmo cosas que sélo:
. cas, como, por ejemplo, la sucesion de los dias v las
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<i6n de las estrellas fijas en el cielg: las mareas y alg
_ nos otros fenomenos son periodicos. El ritmo supo

-algo mas. Forma una unidad con lo que sucede en ti
pos iguales, significando, no solo la epeticion de fen
menos iguales entre fenomenos distintos, sino la de
tensidades iguales entre intensidades distintas. Y
lacionandose con las intensidades. se relaciona tambiéf
con nuestra energia y con nuestra voluntad. En las

labras y sonidos se manifiesta reiteradamente la may¢

intensidad del acento, mediante la cual formamos
1al de unidades de tiemp

.compas, un nUmMero siempre igt
y de movimiento. ; 2
Ebbinghaus averiguo (1) que es ‘‘casi imposible habl:
Jargo tiempo sin cambiar de entonacion”, y E. Mii
y J. Schumann han sostenido que resulta completa
imposible para las personas que no estan ejercita
aprender de memoria (2). Estos mismos autores
nén también que el ritmo es un auxiliar poderoso
4ra la afasia (3) motriz. Y M. K. Smith encontro
si se suprime artificialmente el ritmo, cuesta mucho ma:
aprender de memoria (4), porque el ritmo facilita
atencion, anadiendo al recitado de las silabas un se
timiento de espera que favorece aquélla (5). Y el A
mento de atencion ayuda a retener mejor, como an
se ha dicho. Pero como la espera solo agrada y se d
pierta nuevamente cuando cada compas es igual al

.

noches v la de las estaciones. Véase H. Spencer, Principios dé
.concepcion sintética de las cosas.
(1) Véase su obra citada, pag. 34. !
(2) Véase Miiller y Schumann en su obra citada, pag. 280:%
(3) Sobre esto véanse mas tarde las pags. 408 y 413.
(4) Ritmo y trabajo en los Philosophische Studien de Wul
4omo XVI, pags. 71-133 ¥ 107-305. . L
(s) Véase su obra citada, pags. 265, 287 y 291
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terior, la igualdad exacta, cuantitativa de los compa-

ses, coqstituye un supuesto rara vez expresado, pero
necesario, del ritmo y de sus efectos. La desigualdad de
los compases suprimiria el ritmo y sus resultados (1).
Otra razén del influjo favorable del ritmo es la cir-
c1:111stancia 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 cqnciencia 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’
?barca en general 16 impresiones sonoras, pero que si se
forman agru?aciones ritmicas, llega a comprender 8 X 5,
es decrf, 40 impresicnes aisladas (3). Precisamente Miil-
ler y Schumann han demostrado la unidad del compas
y !a solidaridad de sus elementos. Creiase antes que la.
mas fuerte de todas las uniones asociativas (4) que se-
forman dentro de las sefies aprendidas de memoria era
la que existe entre una silaba y la inmediata siguiente.
Pero segtin Miiller y Schumann “parece 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

(f) Véade G. E. Miiller, Zur Analyse der Gediichinistitigkeit,
cteétera, pag. 213. . !

(2) M. K. Smith en su.obra citada, pag. 255.

3) W. Wundt, Grundziige, 58 ed., III, .pé.gA 335,
s+ (4) La palabra asociacién tiene un doble significado, pues se
refiere lo mismo al fenomeno de que se reproduzca una repre-
se:}tacic'm por su unién con otras que a la circunstancia de que
cxista esta misma union. Para diferenciar estos dos fenémenos
es mejor que llamemos a este tdltimo “union asociativa”.

\
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de dicha silaba a reproducir la que le sigue inmedia
anente, pero que pertenece a otro compas;’ (I). Llega
la conclusién de que ‘“‘asi como las representaciones e
rrespondientes a las tres letras aisladasyde una silab
forman entre si un complejo, asi tambien en los yamba
o troqueos cada dos silabas que corresponden al mism
compas, forman una representaciéon compleja unitas
via” (2). Miller y Pilzecker (3) han comprobado los
sultados de Miiller y Schumann. Naturalmente, segiir
demostr6 Margarita K. Smith (4), lo que dicen Miiller

Schumann del ritmo yambico o trocaico sirve tambi
para un compas de tres silabas, por ejemplo, para e
ritmo dactilico o anapéstico. Lleva aquella autora ma
lejos aan el influjo favorable del ritmo cuando sostie-
ne, basandose en datos experimentales (35), que “la me
«dida es mas favorable para aprender de memoria que
el simple ritmo, precisamente porque aumenta las agru-
pacion¢s, disminuyendo asi el nimero de miembros
aislados”, es decir, que la medida forma con las unida-
des ritmicas nuevas unidades de orden superior, dande
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 que se aprende oyendo (6).
: Prescindiendo de la gran ventaja de la ST ya‘
mencionada (pag. 396), que caracteriza la parte psi- ¢
cologica del ritmo, hay que reconocer también su in-

(1) Pag. 308 de su citada obra. -9

(2) Véase su obra citada, pag. 300, y también lo que se dijo en .
la pag. 386. ;

(3) Véase su obra citada, especialmente la pag. 208.

(4) Idem id., pag. 217.

(5) Idem id., pag. 264.

©) G. E. Miiller, Zur Analyse der Geddchtnistitigkeit, pagi-
mna 353 -
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flujo fisiologicamente favorable. Las funciones de con-
servacion de nuestro organismo son periddicas, es de-
cir, que se repiten en espacios iguales de tiempo, como
sucede con los movimientos cardiacos y respiratorios, los
cuales, aun cuando no en ntimero 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, y hasta un cierto
ritmo, porque uno de los movimientos (en la respiracion,
la aspiracion, y en los movimientos cardiacos, la contrac-
cion) se experimenta mas fuertemente que el otro. Lo
que en los procesos vitdles acontece en una unidad, se
concibe también, por esto mismo, en unidad. Pero el
compas del pulso y de la respiracion no es igual en todos
los individuos, sino diferente, asi que cada uno lleva-en
su actividad 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 el compas psicologico de las personas de
una misma edad y profesion. Por esto el ritmo no es
solo un medio de aceleracién para el individuo, sino tam-
bién para el trabajo de muchos en comun. K. Biiche,

~

(1) Sobre este paralelismo entre el “tempo” de la respiracién
inconsciente y el del pulso véase lo que dice E. Meumann en los
Philosophische Studien, de Wundt, t. XVIII, pag. 4. (Lo mismo
en las pags. 1-113 de la obra de P. Zoneff y E. Meumann, Uber
Begleiterscheinungen pshychischer Vorginge 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 Trabajo y ritmo (I).,-es
la gran importancia que tiene el ritn:to colectivo ]
facilitar y acelerar el trabajo, por ejem!)}o, zfl tnll,‘
remar, empedrar, etc., demostrando tan:n}nen como esf
importancia se conocié desde muy antiguo y como €
codos los pueblos se afiadié el canto pata I’)ert"ecmor
el efecto del trabajo ritmico. También mostra Biicher
otro aspecto del ritmo: convierte el t-rabajo en atito
tico, con lo que influye satisfactoriamente a'l de as
libre el espiritu”. M. H. Smith advierte asimismo  qg
el ritmo aumenta primero la atencion y después la _
minuye (3) y aufomatiza el trabajo (4). Pero premgg,,
mente el trabajo automatico es lo que nos proponemos
en la prictica, porque las mas de las veces queremos €CO=3
nomizar la fuerza espiritual.. e

En la rima, lo mismo que en el ritmo, el elemento
sentimental de la “espera” ayuda a aprender de memO-
ria. Pues el primer verso de un pareado hace espellar’
el segundo. Por esto la rima tiene como consecuencidy
lo mismo que el ritmo, el facilitar y acelerar el estudio
de memoria, anadiendo a las del ritmo una nueva ven-
taja (5) B ,

Ya en los tiempos fabulosos, al nacimiento de la poe=
sia homérica y en civilizaciones analogas, como, Pof
ejemplo, entre los druidas célticos, parece que se COHBSS
cia el poder del ritmo. Asi las rapsodas ])11(11&‘1‘.011 retenery
relatos tan extehsos, gracias a su forma métrica, y tam=*
bién los druidas transmitieron sus ensefianzas en un@

(1) 32 ed., Leipzig, 1902.

(2) Véase su obra citada, pag. 405.

(3) Idem id., pag. 257.

(4) Idem id., pag. 201. \ b

() Véase Meumann, Vorlesungen, I, pag. 180; 22 cd, pagi
na 453
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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-
miticamente reunidas, para que asi se grabaran agra-
dablemente (2). Y Quintiliano (3) dice: “Mas facilmen-
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 embargo, de endulzar “la amarga raiz de la
mstruecion” mediante la facilidad que da el ritmo. En
una €poca més avanzada de la Edad Media se adoptd
por compendio de Gramatica el doctrinal de Alejandro
de Villadei, redactado a principios del siglo xm, que
presenta toda la materia en 2.645 hexametros latinos.
El Graecismus, de Everardo de Bethune, que estuvo tan
en boga, se componia de I.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.

(2) Véase K. M. Smith, Geschichte der Erzichung, 1, Stutt-
gart, 1889, pag. 228,

(3) Inst. or., XI, 2, 30.

(4) Esta no era una Gramitica griega, sino latina, y recibib
este nombre porque empezaba con ei alfabeto griego.

(5) O. S8aymel, Die Universitaten des Mittelalters, Pag. 430.
(Geschichte der Erzichung de K. A. Schmid, II, 1, Stuttgart,
1802.) Véase también la Declamatio de Erasmo. Sobre el Flore-
to véase Ulrichi Hutteni_ operum supplementum, 11, 1.

26
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hasta la Historia Sagrada se aprendi.o' en versos l:it n
en las églogas de Teodulio. En los libros Qe ensefian;
del siglo xvI se emplea menos la_forma meétrica; en.

siglos xvir y XvIir volvié a extende.rse, §1w1endose
la rima, lo mismo en la escuela primaria que en I3
ensefianzas superiores. Los abecedarigs en verso, @
los que cada letra va unida a la imag‘gn dg un objet
corresponden mas bien a la memoria complicativa,
indican a la vez la idea de que el verso se aprende
facilmente. Se hicieron en el siglo Xvi y cada vez
fueron haciendo mas corrientes (1). Pero es indudable
que se queria ayudar a la memoria mecdnica, cuando
escribi6 en verso la mitad de una Gramatica aleman.a (2)
o se pusieron en verso las palabras que suenan lo mismo,
pero que se escriben de distinto modo (3)-, los nombre 3
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 Leseunterrichtes (en la Geschi-
chie der Metodik des deutschen Volksschulunterrichtes, dg ;
mismo autor, I, 22 ed., Gotha, 1880, pag. 27). _ -

(2) 1. Polmann, Berlin, 1671. Véase Engelien, Geschichte d_
neuhochdeutschen Grammatik. (Coleccion de C. Kehr, I, 2.8 eda,_
pas(g;;)zg;?.) H. Seume, por ejemplo, Klieines r.{eutsches Lexi{ao
Nurnberg, 1731. Véase la pag. 301 de la obra c:tadla de Engelien.

(4) Como lo hizo Jerénimo Freier (contempordneo dc:_ A H.-
Francke), Nihere Einleitung sur Universalhistorie. Véase l_
Richter, Die Methodik des Geschichunterrichtes (Kehr, 11, 2.2 eds
18(859)‘ Pi? (()’::?i.stbeck, Geschichte des geograﬁln’schf-n Unic-rrichtes
(Xehr, IL, 2.8 €d., pag. 20), ¥ C. Gruber, Geographie als Bz,ll.dungs-
fach, Leipzig, 1904; pag. 17, sobre la "Qcografia cantaéa .

(6) Por ejemplo, la obra Arithmetisches Rc‘cherfbuchlﬂn, .c,le
3. M. Schmid, Heilbron, 1705, y otras muchas. Véase tar.nble
. Janicke, Geschichte der Methodik des Réchenunterrichtes

(Kehr, I1I, 2.2 ed., pag, 25).

" latinas
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mitica latina que adn hoy se aprenden de memoria, tie-
nen su origen en los siglos xvir y xviir. Cuando no es
posible la rima suele ser suficiente el ritmo (1). Claude
Lancelot, el gramatico de Port Royal, escribig una es-
pecie de Diccionario en verso en su “Jardin des racines
guecques mises en vers frangais” (1657) (2). También
contenian muchos versos las Gramaticas que Lancelot,
con el titulo de “Nouvelle méthode”, publicé para el
latin en 1644, para el griego en 1655, para el italiang ¥
el castellano en 1660 (3).

La Didactica moderna considera que los versos en
que se contienen las ensefianzas para grabarlas en la
memoria constituyen una antigualla y una corrupcion
de la forma poética, en la que se mete a la fuerza prosa
ramplona. Pero asi como un tosco bosquejo de un ob-
jeto, si puede servir para fines practicos, no se llama
corrupcion del arte del dibujo, tampoco a esto puede Ila-
marse una corrupcion de la poesia. Refiere Goethe, a
proposito de su novelesca region pedagdgica, que en ella,
no so6lo se pondrian en verso, sino que se cantarian las
reglas morales de la vida (4). Hay en esto para didac-
tico habil muchos recursos no despreciables. En toda la
Historia Natural, como en la Geografia y en las leccio-

(1) Asi se€ aprenden siempre trocaicamente las preposiciones
Ante, apud, 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 Sallwiitk en K. A. Schmid, Geschichte der

Erziehung, IV, Stuttgart, 1806, pag. 475.

(3) Idem id.
(4) Wilhelm, Meister Wanderjahre, lib. 11, cap. 1.
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nes de idiomas, existen multitud de particularidade
pueden reunirse en series ritmicas y hasta, si es p
rimadas. La dificultad esta sélo en compoﬁefr‘ ésog
sos con mayor sultura verbal y métrica que hasta
§ 6. La cualidad del contenido de la memoria.
influencia favorable del ritmo no se funda, real;
en las condiciones externas del aprender, pero
agrupamiento (ue externanignte puede hacers con' ¢
quier materia. Y ahora se presenta la cuestién de s
si existen o no cualidades internas que hagan qu
terminadas materias se aprendan con mayor o
faciiidad. En este respecto parece que las voca
diferencian notablemente de las consonantes. Ya 1
y Schumann (1) habian observado que en muc
las personas con las que hicieron experiencias las!
cales se grababan en la memoria mas rapida y fija
que las consonantes, y citan, respecto de la observa
patologica, lo que refiere C. Méli (2): “En los ¢
de dificultad media, en los cuales, aun cuando i
fectamente, puede €l enfermo pronunciar, es frecue
que, en la palabra mal pronunciada, mientras no St
breviene la fatiga, sigan pronunciandose bien y en
orden las vocales.” ¥ Miiller y Pilzecker (3) hallar@
también, de acuerdo con lo que antes citamos, que.
los casos de memoria actistica es mayor el nimera
las vocales retenidas exactamente que el de las. cop

R it

sonantes.
Podia haberse aceptado esto a priori, porque las
cales se pegan mejor al oido que las consonantes \

(1) Véase su obra citada, pig. 208,

(2) Escritos semanales de la Clinica de Berlin, 1801, ni
pag. 1167, citados por Miiller y Schumann en su obra.

(3) Pag. 240 de su citada obra,

m. 4

. sonantes y vocales. La memoria visual y cinestética (la
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. aquellos que aprenden mas con el oido que con la vista
By las representaciones de los movimientos del len-

f guaje (Th

~ También entre las consonantes son preferidas algu-
nas por aquellos que estan bien organizados respecto
del sentido del oido, la sch, p, t, = (en €l alfabeto aleman),
segtin Miiller y Pilzecker (2), mientras que hay otras

" que no “‘impresionan actsticamente” y quedan poster-

gadas al aprender. Sin embargo, estas diferencias no
. parecen tan importantes como la que existe entre con-

que se refiere 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 permanecen mas en la memoria e influyen du-
rante mas tiempo porque son més agradables al oido. Esta es la
razén que explica la llamada “armonia vocal”, una asimilacién
progresiva que se encuentra en los primitivos idiomas, como son
los de la Polinesia y 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 cjemplo,
Aga (padre) forma su plural agalar; isi (oso), asildr, y ogo
(nifio), ogolor. Véase Wundt, Volkerphsychologie, T, pag. 428. Por
€l contrario, las consonantes influyen inversamente. No causan
ninguna especial impresion aclistica y por eso no persiste su re-
presentacién. Tratindose de las consonantes, lo que domina en lu
conciencia son los movimientos de articulacién, para los que sc¢
preparan va los 6rganos antes de que se pronuncie la consonante,
originandose 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, idem id., pag. 427.

(2) Pilzecker, idem id., pag. 254.

(3) En la obra de W. Leroy, Experimenteile Untersuchung iiher
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Pero hasta lo poco que sabemos sobre la in
de la memoria no deja de ser importante. El profesos
utilizar ante todo esa mayor facilidad para re
las vocales. Muchas veces puede elegir las cosas
haya que aprender de memoria. Asi, cuando se ¢
de retener en la prosodia latina que male tiene
breve, contrariamente a la regla, hay muchos 3
en los que entra la voz male que pueden servir
ejemplo. Pero el profesor psicolégico elegira eje
que entren muchas vocales, como ¢l hexametre
matopéyico de Ovidio sobre la rana, que canta:

B Quamvis sint sub aqua, sub aqua maledicere tentanl

Wy : Por lo menos aquellos discipulos que aprenden p
. cipalmente por el oido y aquellos otros—segun
mann (1) este caso es mas frecuente— que lo haga )
el oido y por los movimientos del lenguaje, tendran’
ve_n:caja en esta eleccion, mientras que los demés no 8
ffiran ningfin perjuicio. Y si se comprueba la afi
g cién de Miiller v Pilzecker de que las consonantes
ft p, #; se distinguen por la facilidad con que se aprende
cuando el profesor tenga en su mano la eleccién, debe
preferirlas. :

§ 7. La wmemoria complicativa—Existen represe
taciones de diversos sentidos que van siempre estres
chamente unidas unas con otras. Esta union, llama-
da “complicaciéon”, reconoce, en parte, como causa,

e I

TN R

i

K
B
g
|

das Ged&ch_mis (Zeitschrift fiw Psychologie, VIII, pag. 231) hay

lalgll:x)l?ais primeras investigaciones, pero no son interesantes par y

;g ;dact}:Ia. Lewy hace estudios sobre la memoria de una distan—¢
spacial que se midi6 con la vista y la memon '

una sensacion tactil, R d

(1) Véase el parrafo siguiente,

‘el
entidos a la vez. Asi, por ejemplo, podemos tener a la

' yez una impresion visual y auditiva del péndulo del re-
| joj y una impres
" fiente y blanda.

; cuenci
limita a un sentimiento solo.

_' la tendencia a fijar, mediante
les, ha sido un m
" En el mismo lenguaje ha

\ sensaciones originadas por los mo
- ganos del lenguaje, los labios, mandibulas, lengua, cuer

" cera clase de representaciones,
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hecho de que el objeto se presenta ante varios

ion visual y dos tactiles de la cera ca-
Esa unién nace todavia con mas fre-
a de nuestra propia actividad, que rara vez s€
El idioma, juntamente con
simbolos, los sonidos ora-
anantial de complicaciones diversas.
blado existen dos series de

sensaciones que son de distinta clase: 1.2, las series de
vimientos de los or-

das vocales, musculos respiratorios y por las sensa-
ciones simultaneas debidas al paso del aire, y 2% la
serie de las impresiones auditivas provocadas por la pro-
nunciacién. Pero en cuanto un idioma consta de algo
mas que de meras interjecciones, se produce otra ter-
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 cuarta serie de la aspiracién a objetivar los soni-
dos mediante signos, y hasta una quinta serie con los
caracteres de imprenta. Atin podia hablarse de otras se-
ries, tratandose, por ejemplo, del idioma aleman, por-
que en €l se diferencian, tanto en lo manuscrito como
en el 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 moyvimientos
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 sensacion del movimiento corres-
pondientes a los signos taquigraficos. De modo que,




408 BARTH

para un alemin, pueden asociarse diez repres
de distinta clase a la imagen del sonido de una palal
Esta complicacion puede llegar a ser una '.u;aiég;‘
intima, sin que por eso las representaciones art]
lares se estorben mutuamente, mientras abarque s6
representaciones “dispares”, es decir, que pertene;
a distintos sonidog; pues, como hizo notar Herb
representaciones dispares no se estorban mut,'
Y también se consideran como dispargs las rep
taciones de un mismo sentido, pero con ‘‘disi
contenidos”, por ejemplo: formas y cqlores (1).
nera alguna puede decirse que ésto;\se hallen 1
rablemente unidos. Hay muchos que tienen una
lente memoria para los colores y. sin embargo, la ¢
mala para las formas, y reciprocamente (). °'a&
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 patol
sera mas clara para nosotros la importancia de los dis
tintos elementos de la “complicacion”, procedentes d
lenguaje, la escritura o la imprenta, elementos que
tamos acostumbrados a considerar como una unidad
Cuando faltan las representaciones de los movimiento

- - - - - 4
del lenguaje se presenta la afasia motriz, la incapacida

(1) Véase Herbart, Psychologie als Wissenschaft, § 57. (Obra
editada por Kehrbach, V, pag. 307.) :

(@ G. E. Miiller, Zuy Analyse der Geddchtuistitigkeit, etc.,
paginas 8, 23 v 42. Sabido es que muchos pintores, como Pete
Cornelius, tuvieron disposicion sélo para la forma, para el dibu-
jo, mientras que otros, como Hans Makart, la tuvieron s6lo para
el colorido,

(3) Sobre los defectos de pronunciacién véase Wundt, Grund-
ziige, 11, 52 ed., pag. 307, v T. Ribot, Les maltdies de la mé-
maire, 7.2 ed., Paris, 1801; pag. 119,
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. de pronunciar palabras aun cuando el enfermo lo oiga
i y lo entienda todo. Pero si faltan las representaciones
" quditivas de las palabras o sus asociaciones con la re-

resentacion de lo que significan, tiene lugar la afasia

" gensorial, es decir, la incapacidad de encontrar la pa-

labra adecuada a la representaciéon, o bien la sordera
. et

¢ yerbal (o sordera psiquica), es decir, con la que, oyendo

todos los sonidos, no se puede comPrender el signi-
ficado de ellos. Si lo que falta es la imagen de la'pa-
labra manuscrita o impresa, se presenta la mcapamd;d
para la lectura, aun cuando para otras cosas se tenga
una vista normal, o sea la llamada “alexia’ (1) o ce-
gquera wverbal (ceguera psiquica) (2).'Fina]111ente, se su-
frird la agrafia cuando falte el movimiento para la es-
critura, lo que rara vez ocurre aislada!nente, pues casi
siempre va acompaifiado de afasia motriz o paralisis ge-
neral. ‘ Sk

Pero es evidente que no en todos los m.dw:duos son
igualmente claras y vivas las distintas series represen-
tativas de una complicacion, pues en unos pl'(_fdomman
las representaciones auditivas, en otr(?s .las visuales, y
en otros las motrices (del lenguaje casi siempre y no c!e
la escritura) (). Es decir, que hay un tipo de memoria

(1) Esta palabra es una amalgama grecolatina comg)uesta del
a privativo griego y de la palabra latina legere, leer. .Sl una per-
sona con cultura filologica estudiara esta palabra, la‘mterp!'etana
erroneamente al principio, porque al ver la negacién griega @
creeria que el resto de la palabra proveni:{ de la voz gnegalsysw
(hablar) y tomaria el vocablo como sit-u')mmo de afasia. s ;

(2) -Véase también H, Schiller, Studien und Ve&_'fuche iiber t:it-e
Erlernung der Orthographie, Berlin, 1808. (Coleccion de estudios
sobre Psicologia y Fisiologia pedagogicas, II, 4), pag. 23,'

(3) Meumann, Zur Oekonomie, ¢tc., pag. 33; 2.2 ’ed., pags. 151
y 170, También G. E. Miiller, Zur Analyse, etc., pag. o.
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- no viene del mundo exterior, sino que lo he creado
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actistica, otro de memoria visual y otro de in

Recientemente se han observado ejemplos ca
risticos de estos tres tipos parciales de memoria
El psicologo R. Dodge se ha presentado en {ui?,‘
grafia (2) como cinestético del lenguaje. Cuando
ejecuta movimientos de pronunciacion sin oirlos inf
riormente. Dice (3): ““No puedo retener en mi mem
un trozo de musica. Pero logro cantar jnteriorm
algunas melodias, aun cuando este canto no €
un contenido actistico, sino casi exclul;ivamente uh
tenido motriz, como un lenguaje mudo.” Dodge '
prueba asi la existencia de este tipo parcial que y'a; :
d_e 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
Itaciones verbales s6lo consistian en impulsos motrie
“Me sucede con la miisica como con los sonidos arti€
!ados, que olvido lo que percibi en realidad, o sea i
impresion auditiva, y en vez de ésta me queda algo |-‘.‘7
mis.mo. A las inervaciones motrices debo yo las represe
taciones musicales, asi como las representaciones de las
palabras (5). Un caso también muy tipico es el que cita

(1) Me limito aqui al informe de Meumann, idem id., pég 33
23 ed., pags. 174-182. He leid ] : ¢ 0 el
primer libro dca74Stricker. ‘0 - rSer el g e"'

(2)._ Die motorischen Wortvorstelungen, Disertation, Halle 1890
especialmente pag. 14, : : i

(3) Idem, id., pag. 73. 1
v (4) Pie ‘Bewegungsempfindungen, 1871, y también S tudien b
iiber die Sprachvorstelungen, 1881, pag. 20. B Ll s

(5) Tomado de Meumann, idem id., pag. 34; &*° ed., pag. 75
E} r._lescubndor de 1a importancia de las sensaciones en los mo-
vimientos de pronunciacién no es Stricker, sino Samuel Teinicke,

| moria hicieron experim
I den los datos por escrito y no
" una rapida ojeada so

~ mismo los nameros qu

moso calculista, opera siempre con

—————

.
‘Meumann (1) de un es
| hubiese obs
. embargo, en
| hasta que 1O lo recorria en

colar que aun cuando en su.
ervado atentamente el mapa, no lograba
la escuela indicar el contorno de Gn
¢l mapa con el dedo.

Diamandi, el gran calculador griego, sobre cuya
entos Binet y Meumann.
1 muy marcado. Hace que
de palabra; echa des
bre ellos, cierra los 0jOs, €scri
e ha visto y caleula lo escrito
1 piamontés Inaudi, tambié
»n imagenes audi
Esto se explica muy bien por su educacion, pues
seis afios aprendid a contar y a los siete multip!
de memoria :1Umeros de cinco cifras, pero no le

faron a escribir hasta los catorce afios. TLa vista ¢

cifras le estorba para sus ejercicios. Su memoria ¢

més 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 segur
sea exactamente la cuarta parte. “Después de un:
de calcular en publico, manejando 300 cifras pr
mente, puede repetir de memoria toda la opera

resenta el tipo visua

i g
Por el contrario, €

autor del Método de lenguaje para la enseianza de sord:
Dice textualmente (17835) : “No es solo el sonido lo que infl

derosamente en el pensar, uniendo nuestras ideas, sino r
fas articulaciones en los 4rganos de la pronunciacion. se
omo un sello en el ‘que e

a nuestros conceptos y son C
presos.” Y como en los sordos faltan las imagenes 2
las ideas van acompafiadas s6lo de las representacione:

tas articulaciones, por 1o que €l habla del “pensar mastic
los sordomudos. Véase Paul Schumann, Samuel Heinic
sonlichkeit, Leipzig, 1009; pag. 7- -

(r) Paeg. 43; 2° ed., pag. 188.
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lo mismo al dia siguiente, aunque no se haya g |
para ello.”

Pero todavia mayor facilidad que los doq
_posee el Dr. Riuckle, que estudia visualmeﬁ;é;\
el cual hizo experimentos: G. E. Miller. En real
aventaja mucho a Diamandi e Inaudi, aun vz..:!i o
-se ha entregado como ellos por entero al culti

memoria. Diamandi, que como él aprende visua
retiene una serie de 200 cifras en setenta y ¢
nutos, pero Riickle aprende una de 204 en diez
minutos y nueve segundos y hasta una vez 1o |
trece minutos (1). También supera al auditivo
* pues éste necesita cuarenta y cinco segundos pa
ner en la memoria un cuadro de 235 cifras y Rii
lamente 20,2 segundos (2):

influia en la memoria de Inaudi; sino que también t€
ban parte en ella las sensaciones motrices, como sé
duce de la experiencia de Meumann. Este dejo
libremente a Inaudi algunos ejercicios y determind

pero haciéndole sacar la lengua o apretarla entre |l
dientes de modo que le impidiese la reproduccion de It
movimientos de pronunciacién. En este caso ‘“‘se clew
casi al triple el tiempo necesario para el calculo”. 1
ronquera también es un impedimento natural para 1o
nu_)\rlmnentos internos del lenguaje, y, en efecto, Inaudi
afirmé que ‘“‘cuando estaba ronco calculaba muchg

peor”. Analogamente el Dr. Riickle, que se vale prefe-

(’1) Véase G. E. Miiller, Zur Analyse der Ge
efcétera, pig. 188,

(2) Idem id, pag. 103.

dachtnistatigkeity

forma (1

presentaciones favorece
- ellas. También Meumann decia que “ya que la memo-
" ria tiene que doblegarse 'a todas las exigencias, debe
| trabajar con los elemientos de todos los sentidos™ (4)-
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entemente de la vista, transforma lo que lee en ima-
enes visuales de cifras o letras y lo aprende en esa

). Pero, sin embargo, muchas veces se sirve de
memoria ‘actistica o de 1a actisticocinestética (véase

: ég‘. 364). Entonces aprende mediante la pronunciacion

. as cifras o por movimientos de la mano y los dedos

& (escribiendo las cifras en el aire) (2); pero necesita de
sste modo mis tiempo (3)-

Estas fltimas observaciones, como otros muchos he-.

' chos, muestran que la complicacion de las series de re-

la retencién de cada una de

Los resultados de los experimentos - se compruebarn

| con innumerables casos de la vida diaria. Meumann (5)-
" cita, ademéas del mencionado Tnaudi, a un pintor fran-
~ cés que para habituar a sus discipulos al dibujo de me-
moria, les hacia seguir el contorno de la figura teniendo

en la mano un lipiz a cierta distancia del modelo, en
cefiandoles asi a unir la memoria motriz con la visual.
La experiencia diaria muestra que casi ningun cantante
puede recitar la letra de una melodia sin cantarla y, para
recordar, tienen que recurrir a veces a la entonacion de

a melodia, La observacién patologica estd completa-

mente de acuerdo con esto. Una joven que sufria de

(1) G. E. Miiller, obra citada, phgs. 100, 201 ¥ 205.

(2) Idem, id., pags. 207 ¥ 228.

(3) Idem, id., pag. 200.

(4) Meumann, idem, id., pag. 40; 28 ed, pag. 42. Véase tam-
bién Jonas Cohn, Uber das Zusamimenwirken' des akustischmoto-
rischen mit dem visuellen Gedichtnis (Zeitschrift fiir Psycholo-
gie, etc,, tomo XV (pags. 161-183), pag. 182.

(5) Véase su obra, pag. 44; 2° ed, pag. 188.
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afasia y tenia paralizado todo el lado derecho, logra
cantar una pequefia cancion, y al hacerlo articulaba my

dido pronunciar en otra forma (1). El que, habie 1C
«cantado algan tiempo, padece después de la lari

y a la vez las de los movimientos de las cuerdas voca
representaciones motrices que provocan los movimien:
tos mismos, con lo cual se le irrita la laringe. En los
«que padecen ‘“‘ceguera psiquica” falta claramente la r

presentacion visual, mientras que se conserva la’ sensa-
cién. Dicen ellos, refiriéndose a los objetos: “Los veo,
pero no puedo reconocerlos.” Cuando se ayudan ¢
otro sentido, los reconocen al poco tiempo, desperta

ILes basta, por ejemplo, palpar un lapiz, no solo ver
reloj, sino oir su tic tac, etc. Muchas veces no puedel
leer letras y palabras, pero pueden copiarlas, y ento
«<es las reconocen (2). Los tartamudos y, balbucientess
también tartamudean y balbucean al escribir (3), €8
«ecir, escriben dejando espacios que no tienen razom
«e ser. ¥

Todo esto demuestra que, afortunadamente, los hom-
bres no tienen, por lo comfin, una memoria tan especia

(1) R. Wallaschek, Psychologiec und Pathologie der Vorstell-"
ung, Leipzig, 1903, pag. 25. M4s ejemplbs afiade en la pig. 27. =
H. Rabus, en su obra Zur Kenninis der sogenannten Seelenblind-
keit, 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, Vorlesungen, pag. 303. 3

(2) Véase Federico Miiller, Ein Beitrag sur Kenntnis, der’ %
Seeienvlindkeit (Archiv fiir Psychiairie, tomo XXIV, pags. 856-023
{especialmente 862 y 877). '

(3) Véase H. Schiller, Studien und Versuche, pig. o.

L representa : ;
" 1a Psicologia experimenta , |
'~ tiempo sabia ya la Psicologia comparada de los pgeblos.
" Del mismo modo que hay grupos enteros de pueblos que
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| (.;omo los cuatro citados Striche, Dofge, Dlama:ndl e
'\ {paudi, sino que mas bien se forman de ellos varias ste-
'v ries de representaciones que se ayudan mutuamente.

. Los tipos de memoria

se reducen generalmente al tipo
tivo y al tipo intuitivo. Y es interesante que
confirme lo que desde hace

propendeu unos a las intuiciones, otros a las ideas (los

arios representan el primer tipo y los semltas-el segurr

do), asi también analogamente existe en los individuos
’

' {a diferencia entre el tipo de las representaciones de ob-

jetivas y el de las representaciones de palabras ‘(I).
El que pertenece al primero,. para pensar, por ejem-
plo, en la idea de la causahdad‘, pensara en un caso
concreto como el de la bola de billar que rodando.cho-
ca con otra y la pone en movimi_ento. El que piensa
con palabras oira solo en su interlor_la pal:.ibra causa-
lidad o se la representara manuscrita O Impresa. ¥
como esto es lo frecuente, s¢ comprende rr’my.blen que
se considere la memoria visual como la mas ﬁ.el y mas
extensa (2). Felizmente, tampoco estos dos tipos sue-
len existir aislados, pues la mayoria de los hombr?s
tienen algo de los dos. Los alemanes pertenecen mas:

. bien al grupo de las representaciones objetivas. La psi-

cologia actual se inclina a la opinién de que los hombres
que més abundan son aquellos que unen .las represen-
taciones visuales a las cosas, ¥ las actisticomotrices a

. A ed, pags. 444 y 490.

éase Meumann, Vorlesungen, I 18 ed, :
Eg ‘\/;éase Herbart :ie Cherbury, Tractatus de w’tatafe, 1656,
pagina 160: “Los ojos sirven muy bien a la memoria y al re-

cuerdo.”
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- las palabras (1). Pero esto debe afirmarse sélo dé‘
~ raza aria, que es sobre la que se ha hecho la experienci;
~ Cuanto mas desarrollado esté en el hombre el camp

i gt
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de los diferentes sentidos, tanto mas fructifera sera |
complicacién, y cuanto menos integral y arménicamen:
te lo esté, sera tanto mas necesaria. Pues la falta."
educacién de un sentido supone una limitacién qui
debe combatirse. La Didactica descubrié hace muck
tiempo las ventajas de la complicacion. Quintiliano 12
recomendo como lo mejor para aprender mediante |
lectura en voz baja, porque favorece la memoria ¢
el doble movimiento de la pronunciacién y de la aud
cién (2). También réconocia Quintiliano las asociacion
que se forman entre la palabra y el lugar que ocupa
la linea, y entre la linea y el Tugar que ocupa en la pag
na, por lo cual recomendaba que un discurso se aprem-
diera en la misma tablilla encerada en que se escribid
Woligang Ratke (4) estaba comvencido de que ‘
aprende con mas facilidad pronunciando las palabr ‘
leerlas, que leyendo sélo interiormente”. Comenio di-
ce (5): “Y para que esto (lo que deben aprender los:
alumnos) entre mas facilmente, deben ponerse en juegos
todos los sentidos posibles. Por ejemplo, debe unirse el
oido a la vista, la palabra a la mimica... Aquéllos (los
escolares) deben aprender muy pronto lo mismo a pro.
nunciar con la lengua que a expresar con la mimicay
para que no se deje de estudiar una cosa hasta qu1

(1) Véase Meumann en su cbra citada, pigs. 444 ¥ 449, t. 1o
y también II, pag. 32s. .
(2) Inst. or, XI, 2, 33. L
(3) Veéase su obra citada, § 32. 3
(4) Ratichianische Schriften, 1, publicados por P, Stotznefy
Leipzig, 1802, pag. 46. i 3
(5) Diddctica magna, cap. XVII, § 41.
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quede grabada suficientemente en la vista, en el oido,
en el espiritu y en la memoria. Su “regla aurea para el
maestro” consiste, no sélo en que se aprenda por los
sentidos, sino por varios sentidos a la vez (1). Se vale
de ff),rmas‘ 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 voz alta, otros escribiendo, otros dibujan-
do” (2). Pero los psicologos y pedagogos ponderan des-
de muy antiguo la memoria local (memoria localis),
considerandola muy  fiel, Y aconsejan por esto que se
relacione con lo que haya que aprender (3). Muchos
pedagogos hacen de esto un principio, por ¢l cual dicen
que se cambie el libro de texto durante el curso escolar
el menor nimero 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 ademés nuestras notas
musicales, pues, no sélo representan el sonido mediante
el signo, sino también la elevacién o el descenso de tono
en la escala.

El método de pautas y letras de Fr. Hihn, colabo-
.rador de I. 1. Hecker, recomendado ¥y aplicado por
J. L Felbiger, se funda en el empleo de la memoria

(1) Véase cap. XX, § 6.

(2) Umvriss, § 81. L
) (3) Véase Cicerén, De finibus, V, § 2: Herbart de Cherbury,
idem id., pag. 243. &

4) J. Sturm, Scholae Lauinganae (1365), pag. 734 (Evangeli-
sche Schulordnungen, R, Vormbaum, I, Giitersloh, 1860): “No
se deben cambiar ni el enunciado de las reglas, ni los libros, ni

1056cuadernos.” También Comenio, Didictica magna, cap. XIX,
§ 36.

a7 »
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asignaturas. Cree que el método literal, o sea la indi-
cacion de la letra inicial de la palabra;i es muy eficaz,
porque una. cosa hace mayor impresién *‘ciando pue-
de introducirse en el espiritu mediante varios 'sen-
tidos y en tan distintas formas” (1). Concede tanty va-
lor a este mezquino auxiliar mecanico ‘de la memoria
como Pestalozzi mas tarde a su “método elemental’.
Le parecia que mediante el “método literal” los séntidos
del nifio, ejercitados al mismo tienipo que las fuerzas de
su alma desde los primeros afios de la vida, se hacen
mejores, mas finos, mas fAciles 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 complicacién. Perg debemos
mencionar aqui algunos experimentos didacticos que,

fialar solo con la letra inicial de la Ralabra ‘}as*.
y. frases que hay que aprcnc}er (1).] El. método, d
pautas es la aplicacion especial del anterior.a unas
tas. o esquemas de los, libros de. cnsenat}z?. Fe
creia que el aprender de memoria. Con esos es
cultivaba especialmente la inteligencia, porque con,
método se pone muy claramente ante la vista .de_
no el fundamento de las teorias, la union entre s_.__ :
tintas partes que coinciden en un punto cen:tral, el 0
de cada cuestion con la siguiente, etc. (pag. 26): 1
esto hace, por ejemplo, que se aprenda antes de
cion de calculo una pauta de cinco columnas, cuy:
primeras son las siguientes (2):

i I

E. Ecdln aunque se relacionaban en un principio con la ortogra-

C-'\ i fia, después adquirieron un valor mas general al dar

RO ¢ I leyes sobre la eleccion de la complicacién mejor entre
! ' c'/ o b varias. complicaciones posibles. ;

! i ) {1}

I8 p. ' L e Al n W. ANH3) Lay ensayé con silabas sin sentido ocho

métodos distintos del ejercicio de la ortografia :
I. 1.5Qip las silabas sin pronunciarlas,
L 2704t las silabas pronunciandolas en voz baja.
1.1 3400 Jas silabas pronuncidndolas en voz alta.

Esto significa (de arriba abajo): el calculo
prende tres partes:, ) :

I. El conocimiento de los niimeros de que se tra
(al que, segiin Felbiger, corresponde una nueva
lumna). II. La variacién de los ntimeros. III. La co
paracién de los ntimeros. ; 3

Salta a la vista que semejante cuadro o resumen
libro de ensefianza es un peso muerto en la memori
pero Felbiger lo considera indispensable para todas

(1) Véase su ohra citada, pag, 25

(2) Idem id., pig. 2.

(3) Fiihrer durch dey Rr‘chrsrh'n'ibunn’rn'chl, 34 ed, Wies-
. Dbaden, 1903, pag. 97. Las objeciones que hacen contra el proce-
- dimiento de Lay E. Meumann (Vorlesungen, 11, pag. 317) y H.
] . Schiller (Studien und Versuche iiber die Erlernung, etc., pags. 23
§ | ¥ 40) estin, quizds, justificadas ; pero los errores de aquél no pue-

3 den ser importantes, porque sus resultados, en conjunto, se han

comprobado por experiencias posteriores,

(1) J. J. Felbiger, Methodenbuch.
(2) Véase su obra citada, pag. 3.
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II. 1. Ver las silabas sin pronunciarlas.
II. 2. Ver las silabas pronunciandolas en voz bajz
II. 3. Ver las silabas pronuncidndolas en voz alt:
III. Deletrear. 8
IV. Copiar. E
Obtuvo los mejores resultados en las escuelas ele-
mentales por el método de copiar pronunciando invo-
" luntariamente en voz baja (1). El término medio del
ntimero de faltas por alumno, segun el orden en qu‘
hemos citado los métodos, fué el siguiente: 4,54, 3,83,
3,26, 1,82, 1,60, 1,59, 1,59 ¥ 0,70. Por el contrario, con
los normalistas (de catorce a veinte afios) hallo que
método mas ventajoso era el de ver las silabas y pro=
nunciarlas en voz alta, acercandosele el método de e
: piar pronunciando en voz alta. En esta clase de alum
nos se formaba también una asociacion involuntaria en
tre el pronunciar en voz baja y el acto de copiar (2|
Como en la practica interesen mas los escolares q

que ya durante tres trimestres lo habian estudiado, di
modo que no les eran extrafos ni el sonido ni las ter:

los ocho de Lay. Al método auditivo afiadieron el de of
las palabras y a la vez ejecutar el movimiento de escribi
las en el aire; al método visual, el de verlas haciendo

(1) Lay, su obra citada, pags. 97 y 122. '
(2) Idem, id., pags. 08, 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 L’ayv, en lo que se refiere a los cuatro grandes grupos
de métodos. Los dos hallaron, lo mismo que Lay, que en
los escolares, y si no en los normalistas, por lo' menos
en el promedia de unos Yy otros, el copiar pronunciando
en voz baja es el método mas eficaz (2).

Interesa observar que las experiencias cientificas

(1) Ve'ase'H. Schiller, su obra citada, pag. 23.
i ft)k IIclem .ui., pags. 37 y 45, 'y W. A, Lay, Experimentelly Di-

aktik, 1, Wiesbaden, 1903, pags. 183 v 204. Véase Ia comproba-
<cion de_ los resultados anteriores hecha por Hi Itschner y M Lob
sien. Si en el cuadro de los resultados, segtin ef métock; -‘m—-
pleado por Lay, se afiadiera en el primer grupo, asignéndole- el
<uarto lugar, el oir las silabas escribiéndolas a Ia’ vez en el aire;
en el-segundo grupo, también en cuarto lugar, el ver lag sila:
szs .e;ecutando el mismo movimiento, y en el cuarto grupo se
afladiera el copiar pronunciando a la vez en alta voz, colocan-
dolo en segundo lugar, obtendriamos las siguientes s’eries que
representan el nimero ascendente de faltas por término l;l‘(b'
(Schiller, pags. 37 v 44): i

Segin Haggenmiiller, Segiin Fuchs,

0,43
0,47
0,08
0,82
0,04
084
0,00
1,52
1,67
2,00
1,64 ;
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confirman aqui lo que los nifios han hecho siempre ]
tintivamente. 3

Como puede comprobar todo maestro, y Schiller
y Lay (2)'lo han puesto de relieve, los nifios, al esefi
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 oid
origen la pronunciacion (3). Quizis este peligro de
faltas dialécticas nos revelaria también la razén de qu
produzea peores resultados el pronunciar en voz alt
que el pronunciar en voz baja. Asi se comprobo en do
de los casos citados por Schiller, en uno para el
y el copiar, en el otro para el copiar solamente. g
escolar hablase bien, también el pronunciar en voz alta
constituiria probablemente un auxiliar de la exactit d.

Debido a esta perturbadora influencia de la palabra
hablada, que ni aun en las silabas que carecen de sentido
se evita por completo, aquelias experiencias orto
ficas no comprueban enteramente el supuesto, que pa:
recia cierto a priori, de que la impresion es tanto ma
firme cuantas mas sean las clases de memoria y cuanto:
méas intensas las impresiones que se refinan. El influjos
perturbador citado no existe cuando se trata de aprend
de memoria series de niimeros. Pero tampoco los proli
jos experimentos de Lay (4), realizados tambien con 3
series de ntimeros, suministran ninguna comprobacion
del supuesto expresado. Las series numéricas se apren-
dian, en parte, mediante la vista y los movimientos fo-

(1) Schiller, obra citada, pag. 12.

(2) Lay, idem, pag. 18s.

(3)  Schiller, idem, pags. 20, 37 y 43.

(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 afiadta ‘el movimiento de
la escritura ejecutado encima de la mesa, resultaba tan
pronto 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
aquélla a reunir un cierto niimero de elementos, pasan-
do de los cuales lo dificulta, quizd porque la atencién
—en virtud de sus limites (pag. 294)— no puede abar-
car simultineamente la afluencia de impresiones de dis-
tintas clases, aun cuando estén complicadas.

Por eso la memoria complicativa es de gran impor-
tancia para la ensefianza. Su fundameénto psicologico y
fisiologico es el fortalecimiento de la excitacion psiqui-
ca que, mediante la actividad simultinea de varios sen-
tidos, hace que influyan también mas tiempo las sen-
saciones. A esta misma razén habria que recurrir para
explicar el influjo'de los movimientos corporales, si,
como creen los coranistas y Erhard Weigel (pag. 330),
favoreciesen realmente el estudio de memoria. También
podria influir el ritmo de los movimientos activos o los
pasivos. .

Pero, ademas de la excitacion asociativa 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. 107.
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de prisa como la palabra hablada, sino que q/uedm
la vista del escolar, que puede mirarlos atents 3
Meumann opina que se hace un analisis d.
bra (1) mediante la observacion atenta ya 1a,v
diante la pronunciacién en voz baja, analisis que
ye favorablemente, por lo que se incling a dar la :
ferencia a todos los métodos que se bdsen en &l
Sin ir tan lejos se puede estar conforme con Me
en lo referente a los ejercicios ortograficos.
e§'admisible que el método de deletreo, que e
cion asociativa es inferior a los otros, produzca,
bargo, relativamente buenos resultados, porque tam)
con €l se verifica un anlisis atento de la palabra, 1
uixan'n,esté en contra de Lay (3), que atribuye la
rioridad del copiar pronunciando en voz baja a 1
pre§entaciones motoras, objetandole que, segin lo
perimentos de Lay y otros, no influye favorablem
el movimiento de escribir en el aire al mismo tiempo
s€ ve y oye (4). Por tanto, aqui, como en todas par l
la atencion representa un papel muy importante. P
en otro factor, la excitacion asociativa, no deja de infl
como lo demuestran especialmente los hechos de
memoria local y las observaciones patologicas.

S 8. Influencia del ejercicio sobre la memoria.—
Miiller y Schumann observaron en sus experimentos
la inf‘luencia creciente del ejercicio, a pesar de todas las
relaciones perjudiciales vy perturbadoras, o sea un “au-
mento constante de la facilidad para aprender”  (5).

9

—

(1) Vorlesungen, 11, pags, 321 y 324.

2) Su obra citada, pags. 234, 262 ¥y 307.

(3) Idem id., pag. 3e1.

{4) Idem id., pags. 316 y 310. ‘
(s) Idem id., pag. 327.
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. Hasta las personas que siempre poseyeron buena me-

. moria adquirian un aumento permanente de ella; pero
" Jos 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 aprende 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 sonidos} para ntmeros, para palabras con
significado actstico, 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 Uber Oekonomie und Technik des Lernens, pag. of; se-
gunda ed., pag. 274. ;

(2) Meumann, Forlesungen, 1, 2. ed., pags. 458, 462 y 465.

(3) Tomo XXIV de la Zeitschrift fiir Psychologie. etc., pa-
ginas 321 'y 351. 3

(4) Idem, id., pag. 331.

(5) A. Pohlmann llegé a un resultado analogo para todas las
clases de memoria en sus Experimentelle Beitrage sur Lehre vom
Gedadchtnis, Berlin, 1906. La capacidad de la memoria aumenta,
segin él, hasta los catorce afios cumplidos; entonces desciende
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entre el caracter evolutivo de la memoria-pat
bras abstractas y la memoria de namero. 8.3
plitud en la evolucién de las diversas clases de
ria es distinta entre los escolares. La memoria
objetos y sentimientos es la que crece mas, y, |
menos, la de nimeros. 4.° Comparando los my 1chach
con las muchachas, se ve que aquéllos tienen mejor 1
moria para las impresiones reales, y €stas, por el ¢o
trario, para numeros y palabras. Ademas, en ellas
tan grande como en aquéllos la diferencia entre
clases de memoria.

Marx Lobsien (1) estudio también. las mismas
de memoria, excepto la memoria de palabras-que
presan ideas abstractas, en cuyo lugar pone las pala
extranjeras incomprensibles (incomprensibles, p
se trata de experiencias en escuelas elementales).
pecto a los muchachos, en seis clases de memoria obtu
vo resultados que coinciden con los de Netschaje
pero en la memoria de nimeros, por el contrario, h
siempre un aumento que ascendia a los 3/3 entre |
nueve y catorce afos (2), y en cuanto los vocablos e
tranjeros incomprensibles que Netschajeff no empleaba
y que Lobsien llama sin razén “montén de sonidos

debido a la pubertad ¥ no vuelve a recuperar ya el méximum |
que alcanzd a los catorce afios. Véase idem id., pag. s5. Véanse
también las curvas de la memoria que obtuvo Pohlmann rela- :
cionadas con otras curvas del desarrollo psiquico en la obra 9
de E. Claparéde Psicologia infantil y Pedagogia caperimental, Se
gun Meumann, el miximum de la aptitud para aprender se mues-
tra proximamente a fos veinticinco afios (idem, id., pag. 465). £

(1) Experimentelle Untersuchungen iiber die Geddchtnisent-
wicklung (Zeitschrift fiir Psychologie, tomo XXVII, pags. 34
x 76). -,

(2) Pag. 48
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| encontré €l aurnento mayor, o sea 4 5/7 (1). Segun.el,.
" en las nifias es todavia mayor que en los nifios el término-
| medio total del crecimiento de la-memoria (2), sobre

todo para numeros, sonidos y palabras, que suponen

" representaciones visuales  (3). También tiene valor su
3 actuerdo ‘con Netschajeff respecto al hecho de que

aquéllas poseen mejor memoria de ntmeros que los

muchachos. : e
Sin embargo, cuando Netschajeff repitio sus expe-

4 , »e . . oy
' riencias con un ‘orden mas exacto’, como dice ¢l mis

mo (4), lleg6 a la conclusion de que en la edad es.cdiar
es muy distinta la fuerza evol:zttw‘a‘ de la memoria Qe
palabras segun su diferente &gfnf‘:cado; la_ memoria
para palabras que expresan sentimientos o ideas abs-
tractas es la que crece mas, mientras que la de nombre‘s-
de ‘mimeros es la que menos aumenta (5). Por consi-
guiente, 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 nimeros. El pri-
mer fendémeno se explica facilmente por el desar'rollo'
posterior de la vida sentimental, que viene después de :

‘la vida representativa (6). del mismo modo que en la

(1) Su obra citada.

Idem id., pag® s6. .

g; Pag. 57. Es una consecuencia de la mayor {apldez del
desarrollo en los nifios. Véase Ebbinghaus en la pag. 430 de
su ci bra. A N ) 43
:,u(:;tai?etzchajef f, Uber Memorieren (Coleccion de Schiller y Zie-
hen, V, 5), pag. 32

yridiy s ey
((2; i’d:n]io:;ke pg‘im\?o sobre el entendimiento humano, 11, 8,

. i la autopercepcion”.
1, hace notar que las “representaciones de autop h
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evolucion espiritual de los pueblos se ha descub ‘
mnucho después el mundo interior que el externo,.
dirica sucede a la poesia épica, y entre los griegi
£tica aparecié6 mucho mas tarde que la filosofia de
maturaleza. Este hecho no deja de tener importang
para la ensefianza de la Religion; pero el crecimien
dento y menor de la memoria de niimeros demuests
que el nimero en si es siempre, en cierto sentido, 1
-cuerpo extrafio en el organismo de nuestra vida
rTepresentacion, y porque, como concepto formal,
tiene ninguna relacion con las cualidades de la «
amisma, menos atn que la palabra, la cual correspo: ﬁ
A una cosa o a una idea exclusivamente, por lo que
ma con ella, y luego con la totalidad de las represe
«ciones, una unién mas interna que el niimero y que
-de referirse a muchas cosas y muchas ideas, por lo.g
Mo se une estrechamente con ninguna (1). De aqui §
«deduce sélo lo que ya saben todos los maestros y al
nos, o sea que el retener un nimero, por ejemplo, una
fecha, supone para el espiritu una carga que debe ali-
_gerarse en lo posible.

Otra cuestion muy unportante para la Didactica

determmada de memoria. Netschajeff opina (2)

-entre las que él incluye los sentimientos, se observan en los nmos
mucho mas tarde que las de percepcién extérna. 5
(1} La siguiente observacién es una de las pocas exactas queé
se encuentran en la obra de F. Mauthner, Beitrigen zur einer:
Kritik der Sprache (Stuttgart, 1900-1902, 1II, pag. 184): “El
mundo de los ntimeros es un elemento extrafio en nuestro idio-
na.” Véase Comenio, Informatorium der Mutterschul, publicado
por T. Lion, Langensaltza, 1808, VII, 8: “,..porque para el hom-
thre apenas hay nada mas dificil que el nimero™ :
(2) Uber Memorieren, pag. 2o.
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Ja practica en.retener una clase de impresiones forta—
lece sélo nuestra memoria respecto a estas clases. De
la misma opinion fueron algunos de los antiguos didac—
ticos, como F. E. Beneke (1). Meumann (2) observo,.
por el 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
numeros, 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,
seglin Meumann, se observa el hecho de que hay, en
efecto, un ejercicio general de la memoria, toda la cuaP
aumenta cuando la perfeccionamos- ejercitindola em
cualquier materia (3).

Estas tesis, halladas al investigar otras cuestiones;
fueron comprobadas por E. Ebert y E. Meumann (g4)
mediante experiencias especiales. En varias personas:
sobre las que experimento se supuso un ‘“‘corte trans-
versal” en distintos campos: letras, ntimeros, silabas
sin' sentido, palabras que lo tenian, vocablos ita]iano}s,‘
estrofas poéticas, trozos de prosa y simples imagenes
visuales (rayas, garabatos y signos analogos 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”, pag. 224,
en que se habla de Beneke.

(2) Uber Ockonomie, pig. 97.

(3) Su obra citada, pag. 97.

(4) Véase el trabajo citado en la pag. 345 de este libro. La
reunién de los resultados experimentales y las deducciones ted-
ricas se deben a Meumann.
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<ampo de la ensefianza que el primero. Despi
«cian aprender 16 series de 12 silabas sin sentids

e lo cual se verificaba otro corte transwv
comprobacion. En los dos cortes transversales
dos para el examen, se muestra un aumento
lidad para toda clase de materias. Si nos 1
las que se aprendieron de memoria para reten
raderamente y que para nosotros resultan las mé
portantes, el aumento de la memoria desde el pi
al diltimo corte transversal, medido por la dis
e las repeticiones que fueron precisas, es el sig
- En las poesias, 37.33 por 100 al aprenderlas por
mera vez (50 por 100 al repasarlas) ; en:los voe
60,34 por 100 al aprenderlos (3571 por 100 al

vamente, 76,5 por 100 (al repaso 55.88 por
por 100 (en el repaso 59,18 por 100) (1) 48
~ mayor de la memoria se ve, por tan
bas sin sentido, entre las varias mate
10, pero al cabo de poco tiempo en to

sola clase.
lidad de la

€se aumento

i0n” (pag. 192). Y se comprobd qués
S e ¢apacidad era duradero. Al cabo de
<iento cuarenta ¥ 8€is dias no habia disminuido atin e
resultado del ejerci€io. Respecto a los distintos grado
de aumento funcional, resulta éste mayor a medida.que
as materias estdn mas relacionadas con la que sirvié
para el ejercicio (pag. ~201‘}f(C0mn se deduce de los datos

‘:‘ ¥
41) Su obra citada, pag. 101.

Boy

ries‘ L - -
";I;,-osa filosoiica, menos aun, la. de vocablos italianos, y

' en Giltimo término Ja de estrofas poéticas. Sin'gmhalzgo.
:i‘p11do muy bien influir la casualidad c“."]a determina-

-~ cion de este orden (pag. 191)-

oria independientemente de la tot
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"énteriores mediante . el estudio de silabas sin' sentido,
33 memoria -que mas se. fortalecio fué la de dichas se-

después la de. figuras sin sentido; menos la de

Con razon dice Meumant que, en la practica, es in-

4 diferente que los resultados ob-te.nidos para toda.s. las
~ clases de memoria con el ejercicio de una clgse aisla-
~ da provengan de que éste favorezca el aumento de los
. factores de la conciencia en general, por ejemplo, de

la atencion, o de que haya una relacién interna (quiza
con una base fisiologica) entre todas las memorias espe:
ciales, o de que exista una funcion general de la me-
moria. : 4
Distintas opiniones hubo en la_antigua Dlda(_:tm—al $0-
bre el poder del ejercicio de la rflem.orla. Qum‘t‘lhano{
esta convencido de la eficacia del ejercicio. Dice: ‘Nada
se desenvuelve por el cultivo y se atrofia por el ab_an—
dono ' tanto como. la memoria (1).” Por-esto recomien-
da (2) que los nifios aprendan mu.cho y muy pronto.
El que quiera fortalecer su memoria en la e.dad adulta
tendra que machacar con mucha frecue_ncna todo lo
* escrito y.leido, a pesar de la repugnancia que en un
principio le inspire. Refiriéndose acaso al Fuent(r de
Milén y su ternera, dice que la “tarea debe’ ir aumen-
tandose todos los dias insensiblemente y ‘asi podra lle-
gar a ser muy grande al final”. Los humamstas'fneron
de la misma opinion que Quintiliano (3). También Co-

Sl Ao R

(1) Inst. or. X1, 2, § 40.

(2) Su obra citada, § 41 . : “ .

(3) Maffeus Vegius, De educatione liberorum eorumgque cla-
ris moribus, publicada en Paris, 1512 (escrita en 1450), lib. 11,
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menio esta convencido de que se puede educar la
moria. Cita a Luis Vives, que en sus diversos escr
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 arb
tanto mas sano crece, y, reciprocamente, cuanto m
sano crece, tanta mas savia absorbe.” Locke opin:
por el contrario, que la memoria es ineducable y que no
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 inscripcién de
una sentencia sobre un pedazo de plomo le hace
apto para retener otras letras. Si tal clase de ejercic
de la memoria fuese apropiado para fortalecerla y per
fecionar nuestras disposiciones, serian los actores las
personas gque 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
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 més débil.
Schleiermacher admite que es posible perfeccionar
memoria mecanica; pero no quiere aspirar a ello, sino al
pensar consciente, basada en el interés, que siempre con-
ducira a retener las ideas. “La memoria es el interé
por el objeto (4).” En cambio, F. E. Benecke esti di

capitule XII, y J. Sturm, De literarumn ludis recte aperiendis, ca'-‘
pitulo XVIII. ‘
(1) Diddctica magna, cap. XVIII, § 33.
(2) Gedanken iiber Erziehung, § 176. .

(3) Grundsitse, 1, 5.2 ed., Halle, 1085, § s2.
(4)  Véase Erzwh:mwkhre pags. 403 y s02. (\ueva edlaonm

paginas 288 y 330.)
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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-
rias. Y aunque parece generalmente que las mdltiples
investigaciones de la Psicologia experimental sélo 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 educacion formal. :
§ 9. El estudio de wmaterias que carecen de sentido.——
¥l trabajo de aprender se facilita extraordinariamente
cuando las palabras tienen un significado y la idea que
ellas designan se halla en relacién con las leyes del
mundo objetivo o del pensar logico. Ebbinghaus apren-
di6 con ocho repeticiones una estrofa del Don Juan,
de Byron, que contenia 8o silabas, mientras que para
una serie de 8osilabas que no tuvieran significado ne-
cesitd 8o repeticiones proximamente (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 enseftanza tiempo y fuerzas, se pensé en

(1) Uber das Geddchtnis.
28
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medios para facilitarlo, estableciendo una rel
terna, necesaria en los miembros de una serie,
la relacién arbitraria externa; de modo que asi lg -
ci6n reaparezca mediante el juicio cuando haya des;
recido de la memoria. Ya Quintiliano (1), de;
enumerar los auxiliares fisicos ¥ psiquicos d
moria mecéanica, recomendaba como otro a
divisién y la composicién, es decir, division de
teria y orden ritmico. De éste ya hemos hablad,
al tratar de la memoria mecéanica. Pero respecto
lla, opina que en una distribucion bien hecha
laciona tan estrechamente toda Ia serie, que no s
de omitir o afiadir nada sin tener conciencia clar
ello. Quiere, por tanto, introducir una union interr
los miembros de una serie, mediante la division |
hecha. Lo mismo pretende Kant cuando dice (2):
memoria juiciosa, o racional, es como un cuadro 3
jor diriamos nosotros un esquema) de la divi
de un sistema, por ejemplo, el de Linneo en sus ide
Principales; de modo que si se ha olvidado algo
pueda encontrar de nuevo mediante la enumeracién
los miembros retenida en 1a memoria. O también con
siste en la division de un todo visible (por ejemplo, 1
de las provincias de un pais en el mapa, diciendo cuile
estan al N., cuiles al S., ete.), porque para ello
necesita asimismo de la inteligencia, y ésta, por su par
te, ayuda a la imaginacién.”

También J. W. Dérpfeld diferencia la memoria jui<
ciosa de la mecanica en una obra (3) especialmente
dedicada al estudio de la memoria, La segunda es po-

'

o

(1) Inst. or, XI, 2, § 36. . i
(2) Anthropologie, § 32.

(3) Denken und Gediichtnis, 52 ed., Gutersloh, 1804,

pag. 9z

PEDAGOGIA 435

'sible en todas las series, hasta cuando sus miembros se
relacionan exteriormente s6lo por el orden de sucesion

& que se establece al estudiarlas; la primera, segtin Dérp-

' feld, no es posible mas que donde pueda establecerse
una analogia entre dos o varias representaciones, o
_donde, en los conceptos de relacion, exista la conexion

8

* 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, segtin el ejemplo

- del mismo Kant) no presenta ningtn 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 imaginacién y la inteligencia,
sino en virtud de su imaginacién sola (2). A quien haya
olvidado, por ejemplo, la situacion del ducado de Anhalt
¥y no sepa en qué parte del Elba esta, no le servira de
nada una reflexion intelectual, sino sélo la observacién
repetida del mapa o el conocimiento de hechos que pue-
dan, quizas relacionarse con determinados paises, pero
de aquella “‘divisién del todo visible”, no deducird 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 seglin un caricter general, como es el del
niimero de estambres, y las subdivisiones se ordenan;
asimismo, segnn otra caracteristica : la divisién del pis-
tilo. Los nombres de las clases, que es lo que se trata

(1)  En las pags. 110, 115 y 116.
{2) Véase, sobre su significado, lo que se dijo en la pag. 360.



de recordar, corresponden hasta el de la t
la serie de niimeros entercs y, a la vez, &
de los estambres; lo ‘mismo que los nomk
- ordenes dentro de cada clase correspondes
de los pistilos. Asi se puede, en realidad,
nos hasta la undécima clase (12 y mas
reconstituir ficil y seguramente el nombre ol
una clase o0 de un orden tan pronto como
ejemplar de la misma o se conserva en la
visual. = .
Pero es rara esta conexién de los miembros,
sistema. Dorpfeld se aproximé a la verdad al 2
tres cdsos: Analogia, conexién causal u otra cof

de los miembros (1).

(1) No se ha hecho todavia un estudio experimental exac|
bre la memoria juiciosa. Algo de esto intentd A. Balaban,
‘den Unterschied des logischen und des mechanischen G
nifses (Zeitschrift fiir Psychologie, tomo LVI, pags. 2
B_ala;ban hace aprender de dos maneras series de pares de '
bras a las mismas personas objeto del experimento: una o
$6lo mecanicamente y ‘la otra haciéndolo de modo que ‘el
aprende trate de'formar entre los miembros de cada p‘"‘
palabras asociaciones intuitivas o légicas. Como era de e

. Tar, resultd que la “memoria 16gica es superior a la mec{mi,
" Después de ofdas una vez las series, se observd, mediantes
~método del acertar (véase la pag. 381 de este libro), que
las series que se habian aprendido logicamente el numero de pal
bras acertadas resultaba cinco veces mayor que en las series

se aprendieron mecanicamente. Lag series l6gicas necesita
Jara aprenderse. muchas menos repeticiones que las mecan

(una mitad o una tercera parte de tiempo), ¥ al cabo de dot
a seis dias se obtenia en aquéllas un 50 a 6o por 100 de pala:
bras acertadas, mientras que las series mecanicas, o se habia
olvidado por completo o no se acertaban en ellas ni la mitad
de las palabras que en las series aprendidas l6gicamente. Pero
todas estas experiencias estin afin muy lejos de la verdader?
memoria juiciosa. En la frase més sencilla, como luego se ex-
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1.” La analogia la considera Déorpfeld solo como con-
‘dicion de la conexién causal o de cualquier otra, que-

" riendo tnicamente decir con esto que cosas del todo
- heterogéneas, mezcladas cadticamente, no se prestan
" a la memoria juiciosa.

2. La relacién causal existe sélo entre dos hechos
o circunstancias. Se encontrari siempre en las narra-
ciones, y cuando no esté muy clara, la pondra de re-
lieve el profesor, antes de que empiece el aprender de
memoria. También Dorpfeld cita *como ejemplo de la

- serie causal la disposicion 16gica de la historia biblica

«del matrimonio de Isaac, disposicion mediante la cual
“se convierten en 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 indicacion 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-

-

plicara, las relaciones de las palabras son mucho mas complejas,
mas regulares, mejor dicho, mas 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 “canal” y “puntal” se unian mediante el concepto de
“canal apuntalado”,

(1) Véase su obra, pag. 115. .

(2) A las poesias dificiles en este sentido pertenece también
1a de Schiller, titulada Biirgschaft. Muchos detalles deben ex-
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tematizacion relacionandola con la atencion, la k
de una guerra debe descomponerse €n partes que
rrespondan a sus distintas fases y cuyas $eparacio
coincidan con momentos culminantes de la misma. |
guerra de los siete afios, por ejemplo, se divide
mente en cuatro periodos: el ataque victorios_"_de
derico 11 (hasta la batalla de Kollin en 1757) ; sa d¢
fensa también victoriosa (hasta Kunesdorf, 1750)5 &
defensa desgraciaday su situacion comprometid ha':
1a muerte de la emperatriz Isabel, 1762) ; el restabl
cimiento del equilibrio (desde 1762 hasta que se
la paz). Ast toda la guerra se hace muy clara y
prensible para la inteligencia, y, por tanto, también
l:. ‘memoria. :
~ También los enlaces etimolégicos pertenecen a la
lacion causal que nos hace familiar ura cosa nueva
aprendo la palabra latina male (mandibula), la pri
vez me parece extrafia; pero si comsidero que p
derivarse de mandere (masticar), que ya me es C
cida, se me hace en seguida familiar, pues entonces
relaciona con ella como se relaciona scala® (escalera)
scandere (subir), telum con tendere, tela con texer
y asi como la scala es el instrumento del scandere,
también male es el instrumento del mandere. Con esto?

b

e e

plicarse a los nifios antes de que la aprendan. Asi, en la segun
da estrofa: “Hasta que yo emancipe a mi hermana entregan- -
dola a su esposo” es una frase que se vefiere a la incapaci=§
dad juridica de la mujer en la antigiiedad, por la que, en au-‘.
sencia del padre, era absolutamente necesario que el hermano
la representase en la boda, cosa completamente distinta de
nuestro Derecho actual. También en las poesias liricas hay mu- 1
chas incomprensibles para ¢l nifio sin previa ez.tplicaci(m, por |
ejemplo, la cancién: del  cazador en el Guillermo Tell “de]

Schiller.
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se 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 atin mas importante cuando,
después de conocer un idioma, se aprende otro del mismo
tronco, es decir, una lengua hija o hermana de la an-
terior. El conccimiento del latin produce gran econo-
mia de trabajo para estudiar el italiano. Y aun podia
utilizarse esto mucho mas que hasta ahora. La palabra
italiana destare, por ejemplo, parece extrafia, aun al
escolar que sabe latin ; pero tan pronto como considere
que se ha derivado de de-excitare, segin leyes foné-
ticas conocidas, presum{ré que significa “despertar’.
También la ventaja que tiene una frase compuesta

de cierto nimero de palabras sobre el mismo nimero
se debe a una relacion

de ellas cuando estan aisladas,
causal unida a otra psicologica. 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 se da la representacién del
todo, después se descompone €1l sus elementos median-
te el juicio’y la expresion del juicio; pero permanece
en el campo visual de la conciencia y da asi a sus elemen-
tos el caracter de la homogeneidad. Pero cuando, a
consecuencia de este caracter, uno de los elementos des-
pierta a otro en la conciencia, esta reproduceién no se
verifica mediante la reflexion, sino en virtud de la
asociacion de representaciones simultaneas. La union
que nace entre el sujeto y el complemento €s ya dis-
tinta de la asociacion. El sujeto actfia sobre el objeto;
por consiguiente, esta unido a é1 mediante la relacion
.

(1) Definicion de Wund en su Vilkerspsychologie, 1, 2
Leipzig, 1000, Pag. 236. %



~ causal (1). Cuando la frase no tiene compleme

= Erd
~ bién un lazo de unién. El mismo resultado prod
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" establece una relacién de fugar, de tiempo o de
entre el sujeto y el predicado, la cual, a la vez, es

mera relacion de inherencia (2). En todas estas re

mente mediante la unidad de la representadion d 7
y objetivamente mediante las relaciones ya menci
que ofrecen al juicio la posibilidad de combple
n’m.embros que han desaparecido de la memori
fgmlmenhe se aprende la frase Arbores virides sae
m.as que los vocablos aislados: Arbor, wviridis, Sa
gia. Y si se olvidase lo que significa arbor, se \p
sacar por la relacién en que estd. Y esto, aun pr ‘
diendo del valor afectivo de una frase, el cual pue
favorecer la atencion, Las representaciones que encie
la frz.tse pueden tener un valor afectivo en si, y la fr:
adqm'rir, ademas, otro valor, ya porque exprese una vet
dad interesante en si misma, ya porque, ademas e
asocie a un sistema de verdades como su comprobacid
o complemento (pag. 187). También este interés fac

([)_’ Esto'se expresa ya en el nombre de "acusativd", tra-j
duccién errbriea del primitivo nombre griego, que significa “lo
referente a las causas”, por tanto, los efectos. b

(2) Es decir, la relacién entre la cualidad y la cosa.

(3) Cita estos hechos E. Meumann, Vorlesungen, 1, 28 ed.

pagina 440. * L

PEDAGOGIA 441

macher tiene razén cuando dice que la palabra aislada
es cosa muerta y la frase cosa viva s

La relacién basada en la disposicion logica es me-
nos sencilla que la relacion causal de los miembros de
una serie, que Dérpfeld puede referir a la primera s6lo
en el mas amplio sentido. Las “divisiones de un sis-
tema”, que Kant utiliza para la memoria juiciosa, 0
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”,
se funda en una ley matematica demostrable en la
formacién de las clases y los ordenes de las plantas,
ley que, en virtud de su sencillez, puede reconstruirse
en todo momento. Esta ley tiene la expresion mas sen-
cilla imaginable, o sea la serie corriente de los nime-
ros. Otras relaciones mateméticas, como la proporcion
‘del ntimero de vibraciones que corresponde a los dis-
tintos intervalos musicales no son ya tan sencillas: la
octava, 1 : 2, la quinta, 1 : 3:la cuarta, 3 © 4; la tercia
mayor, 4 : 5; la tercia menor, 5 : 6; la sexta menor,
5 : 8 También van aqui ordenadas (exceptuando el
ultimo miembro), conforme a una ley. matematica que
permite la construccion 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 afiadiendo 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) Ersiehungslehre, pag. 422. (Nueva ed., pag. 302.)
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los conceptos de que se trata son, por su o
risticos (segun la terminologia de 'Kan‘t),f‘
rresponden a la que él llama intuiciéon pura (e
tiempo) o pertenecen al entendimiento puro y, :
to no necesitan nacer de la experiencia. Este es
de las disyunciones sencillas de las matema
ejemplo: los tridngulos pueden ser rectangulos, acu
g}llOS y obtusangulos. La intuicion especial que ae
rimos con esta frase nos queda siempre. Tambi
camos, a priori, de la pura razon sin vale ‘
experiencia, la especificacion siguiente: la rela
tre dos fenémenos es ya mera simultaneidad o ink
cia (la relacion entre la cosa y la cualidad), ya cat
dad o accién reciproca. Pero cuando se trata de
sacadas de la experiencia se deben obtener simple
los caracteres especificos por la intuicién o por la
moria. Asi, v. gr., la divisién de los vertebrados en cifig 5
clases, las clases en ordenes, subdrdenes, 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 divisién, y la ciencia
s6lo pueda influir en ordenar los miembros aislados qu
antes se hallaban sin orden. Esto sucede, por ejemplo,
en la divisién sistematica de la ciencia del derecho. To=
dos conocen, por la vida, las relaciones juridicas y &
acaso también sus determinaciones particulares. Un sis-
1.(..’1‘1'.13. 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 diferenciacion corriente entre las
relaciones del individuo con el todo y las del individuo
con el individuo. Asi nace, por una parte, el'derecho pti-
blico, y, por otra, el derecho privado. Puesto.que existen

-

 trativo, procesal y penal.
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{ dos organizaciones del todo (Iglesia y Estado), el dere-
cho puablico puede ser eclesiastico o civil. El Estado debe
crearse 6rganos y deslindar sus facultades: de aqui pro-
“yiene el derecho constitucional. Ademas debe utilizar sus.

érganos en lo concerniente a los intéreses de todos los

. ciudadanos, originandose asi el derecho administrativo.
" También ha de establecer normas por las que puedan los
' cindadanos defender su derecho en las contiendas: un

derecho procesal. Y, mediante el derecho penal, debe

| cvitar que las personas de mala voluntad hagan algin

dafio. De este modo tenemos las cuatro partes del de-
recho puiblico, a saber: derecho constitucional, adminis-
También pueden desarrollarse
genéricamente las ramificaciones del derecho privado,
considerando primero al hombre segiin su ser, oMo
descendiente y progenitor de otros, por tanto, como
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 em
muebles e inmuebles, y las obligaciones, en unilatera-

les, bilaterales, etc. El que sabe reflexionar no apren-

dera mecanicamente esta division del derecho, sino que
la reconstruira con facilidad fijandose en las relacio-
nes de la vida, que ya conoce por la experiencia. Todo
el sistema se funda, en esencia, en la particién, o sea
distribucién 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
el todo no se conoce por experiencia, sino sélo por la
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intuicion retenida mediante la
“es la que lleva a cabo el trabajo esencial. i
La ensehanza ofrece la relacion causal o la d

juntas, muchas mas veces que las que supone
profesor que ensefie mecanicamente. Como veremos
pués, las materias histériconaturales pasan hoy
una metamorfosis que, con la base de la idea de
lucidn, trata de sustituir el “por qué” al simple

situaciones que se suceden necesariamente; y la
flanza religiosa tiene por objeto un sistema en el |
se mezclan miltiples relaciones causales con divi_"‘;
racionales y con particiones basadas en la intuici' -
en todas las ramas donde esto sucede se-facilita,
dice Dorpfeld, no sélo el aprender por primera

una cosa, SinO sus repasos.

D. La memoria ingeniosa,
Junto a las conexiones causales y a las mflltipli
conexiones logicas de que se vale la memoria raciona
hay otras muchas, ya naturales, ya artificiales, que i
troducen entre lo conocido y lo desconocido represen=
taciones accesorias que, asociadas involuntariament€
0 formadas artificialmente, relacionan lo antiguo ¢o
lo nuevo. Quintiliano (1) ve en este procedimiento ¢
doble trabajo para la memoria, porque estas represe
taciones intermedias o “auxiliares” no se unen 16gi-
camente con lo antiguo o lo conocido por una parte
y con lo nuevo o desconocido por otra, sino que r

(1) Su obra citada, XI, 2, 25.
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cargan ‘la memoria con algo que parece extrafio e u}’-
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-
thneamente o pueden ser formadas artificialmente.

Ademas, ¢l método ingenioso espontaneo puede 51.153»
dividirse en dos partes, segin que la representacion
accesoria se valga de analogias externas o internas. e
emplea, por ejemplo, cuando se aprende una letra me-
diante una representaciéon objetiva que por su fqrma,
nos hace pensar en la letra y.cuyo nombre la contiene.
(A = Dach — tejado — que empieza con Dr== A’et";
griego.) También ocurre esto en las voces onomatopeyr-
cas de un idioma, que, por su sonido, hacen recordar la
idea que designan, o cuando se retiene el contorno de
un pais comparandolo con una figura, por ejemplo,.
Italia eon una bota, Grecia con un guante, la peninsula
de Jutlandia con un hombrecillo sin brazos, la Escan-
dinavia, junto cca’'Kola, con un perro echado. Las re-
presentaciones auxiliares, que no se basan en analogi:'xs,
externas sino en parentesco interno, que es algo mas
que complicacién psiquica, son también espontaneas,.
aun cuando se presentan menos directamehte. La me-
moria complicativa que hemos estudiado entre los mé-
todos mecanicos se vale sélo de aquellas representa-
ciones auxiliares que en la conciencia del nifio e.st:’m-
necesariamente unidas a lo nuevo, como, por ¢jem-
plo, la imagen objetiva unida a la imagen, impresa de

(1) Su obra citada, § 32
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la palabra. Pero la memoria ingeniosa, por
interna, se vale de auxilios y recursos que el a
no encuentra en seguida, sino que obtiene ref] €
do algo o con la cooperacién del profesor. A mﬁ

pertenecen, en Geografia, los nfimeros relativos
hacen pensar en los ntimeros absolutos ‘de. 1
siones geograficas, y dan a conocer facilmente
-conocido por medio de lo conocido. Por ejemp
alumno que sabe que el “pico nevado”, Riese

en Alemania, mide 1.603 metros, le sera facil r
la altura del Mont-Blanc pensando que su al
proximamente tres veces mayor, o sea de 4.81¢
tros. La representacién accesoria .sera aqui esa |
€ion de 1 : 3. =,

La segunda clase de memoria ingeniosa, la arti

s la que se conoce propiamente con el nombre de
‘motecnia (arte de la memoria). Su caracteristica @
:siste en que la representacién secundaria no tiene m
razon de ser que su funcién auxiliar, pues es absol
mente artificial, casi nunca ha existido hasta aqu
momento y a menudo resulta absurda y disparat
A esta clase de representaciones secundarias pertenec
las siguientes:

1" Las llamadas woces memoriales o sean palabral
‘(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 woces. En la logica
escolastica, ademas de designar los modos del silogismo.
por medio de palabras compuestas con las letras que-

sirven para caracterizar las  formas de raciocinio ¥
(a, e, i, 0), se las pone en verso: Barbara,'celarent. etc.
«Con 1

as iniciales de los rios Mein, Eger, Naab y Saali8

. pera, por ejemplo,

| su expresion (al emp
~ perfecto p
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i labra
corresponden al monte Fichtel; se forma la pa
- e - . . - :
{atina mens, que significa mente, entendimiento e
fo: [Los versus memoriales, versos que no se ha

- irvi i idades
compuesto si no sirvieran para designar las cuali

yalabras o relaciones objetivz.Ls que sea preciso rf;-_-
'ie f:r La antigua Gramatica latina contenia jima 1;:'11
??31d4de €s0s Versos memori§tas que s;))lo sea_rl:a;i(li:t
' compuesto con el fin de reunir las pa.Ia rzs'ppop“lm:
sero distintas en cuanto a la pljosodm. b, 5;1 2 ienté
;Puel)lo, y populus, élam;;)? :ept;:;le;leder; o;:ulmgzrbor’
] xametro: sunt cives urbis popuius, ‘
i.i;ie se aprendia facilmente. Las for;lsl::l \;irg?slteisn flaafnie-:
iy faznzi:lrl;‘izja: C;: los verbos diffidere
unian también en el verso: solvere
diffidit ense, que por la torpeza ‘de
lear de modo tan ilégico fel p're'ter.ito
or el presente), no corre§p0ndelal fin d:f.iaitz-;c;
e o aeiver File volimilp st Fort onclh
ila Pilum petit hostes [ila : ¢
follfimz, pe-net[:'at res humida ro!u:m, ¥ otrgs 51;111(:3:5( l-vedre
sos que desgraciadamente empiezan a Ce¢ 1’;:. ;1 e
las Gramaticas modernas, Su caracter ccinu ;13~ ik
rencia de las series métrica-s antes mf:-.-m.tl(;na :1,1 o
_siste en que, no solo contienen las pala dr:sre re:m_
hay que fijarse, sino t:arnbx;:r'.r nt::a u?]l:ler;uilge : ;n o
aci secundarias para formsz Bl g
%:g?rislmente aqui la forma métrica {mpoltlal r}:;(]:]oo
También una frase en prosa puede. pre:taﬁr: e
servicio, por lo que pertene(cj:e 2 fgsrz];tﬁgisi{z:cije ‘,xn;
j , la que aprenden £
lt)g;ﬁ?e;l::) reteger lé)s nombres de los huesos dc la

mufieca. ) ]
La utilidad didactica de tales palabras, versos o for

_y diffindere se re
- diffidit nodum quwi
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mulas auxiliares, es indiscutible. Sin)embargo, no
que hacer aprender al alumno tantos despropo
como pueda retener la conciencia humana. Hasta |
suefios tienen cierta unidad y cierta razon; siguen
leyes de la asociacion y solo dejan aparecer represe:
taciones que tengan un cierto sentido. Estas poesias di
dacticas no deberian quedar por debajo de la sensate
de los suefios (1). A

(1) K. Hemprich en su articulo “Gedichtnis” (Ensyklopd
schez Handbuch de Rem, Langensalza, 1806, pag. 505), pone
ejemplo de una asociacion completamente ilogica para
los nombres y el orden de los planetas. No puede recomenda
porque, més disparatada que un suefio, llega a parecer e
vario de un desequilibrado que sufre-la llamada “afluencia
ideas™ (véase la pig. 300 de este libro). En la 28 edicidn (
pag. 257) no se ha suprimido, desgraciadamente, esa humo

Seria mejor si hubiesen de aprenderse también los nomib
de los grandes planetoides, que se formara con todos un ct
mitologico, por ejemplo: el dios mensajero (Mercurio) fué,-
encargo de Fenus, a la Tierra. Aquélla habia ccmsegmdo
minar sobre el Cielo y la Tierra y queria celebrar una reu
de dioses en;la Tierra y no en el Cielo. Alli encontr6 al dios
la guerra (Marte), porque desgraciadamente siempre hay gt
rra, y mandé al amado de Venus que dirigiese la reuni
Segiin esto, debia él erigirse eu jefe de los dioses. Marte
sentdo sobre un trono en el gran templo de Venus en Cprmtﬁ
Venus se colood junto a ¢l. Envidlo después a Festa, cuyo ca
racter era completamente opuesto al de la diosa del amor, pe ;
con quien ésta estaba en buena armonia, porque nunca le habia
hecho ningtin dafio. Vesta ocupd el primer puesto entre la
diosas; deéspués June, que vino en seguida, avisada por Argo
de todo lo que ocurria; luego llegd Ceres, que siempre observ:
la Tierra en busca de su hija. Palas Atenea lo vi6é todo de
su lugar favorito, Atenas, y acudié también. Asirea, la diosa
que habia permanecido largo tiempo entre los hombres perver
sos, abandonando finalmente la Tierra, volé desde el Cielo
Corinto vy se senté detrids de Palas. Al cabo vié la reunion Ji=
piter, hijo de Saturno y nieto de Urano, y, Tinalmente, vin
Neptuno, saliendo del mar con su tridente. ‘

retener

" tiene cierto parecido con el 1 y la th y la d.
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Hasta ahora sélo hemos estudiado aisladamente al-
gunos auxiliares artificiales de la memoria que la prac-
tica de la ensenanza ha ido aplicando. Pero ya desde la
antigiiedad se inventaron verdaderos sistemas de Mne-
motecnia o arte de la memoria, de los que el primero
se atribuyé al poeta lirico Simédnides, de la €poca de
las guerras médicas (1). Entre los romanos, los orado-
res espemalmente se valieron de la Mnemotecnia para
retener sus dlscur:Os escritos. Quintiliano aconseja, por
cjemplo, representarse una casa y pensar que existen
objetos determinados en sus habitaciones sucesivas, des-
de el vestibulo hasta el Gltimo aposento, haciendo luego
que esos objetos sirvan como simbolo de las partes del
discursc (2). Aqui se dan a la vez dobles representa-
ciones accesorias: la parte de la casa y el simbolo que
representa. [Los sistemas mnemotécnicos modernos sir-
ven casi siempre para los numeros que, en la practica,
hay que retener en la memoria. Su método consiste
en reemplazar los nimeros por letras y formar con
éstas una palabra cuyo significado se relacione con, 21
objeto a que correspondan las cifras. Asi, por ejem-
plo: se trata de retener el peso especifico del plomo
que es de 11,5 Segun el sistema de H. Weber-Rum-
pe (3), el 1 se reemplaza por la ¢, th o d, porque la t
a su vez,
se parecen en el sonido a la ¢ El 5, por la misma ra-
z6n, se sustituye por la s, ss, sc, sz o sch. las cifras
indicadas 11,5, pueden, por. tanto, reunirse, interpolan-
do ciertas vocales, v formar la palabra “Todes” (de la

(1) Véase Quintiliano, /nst. or., XI, 2, § 11.
rén, De finibus, 11, § 104.

(2) Véase su obra, § 18

(3) Mnemam’.ﬁth Unterrichisbriefe fiir das Seebststudium
der Gedichiniskunst, Breslau, pags 12 v 22

También Cice-

29
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- Comenio, Locke y Rousseau insistieron ya constante-
b mei.te sobre este punto, y Pestalozzi atin mas que ellos
' cundo dice: “La iniciativa personal es la base de todo
. arte verdadero ()

. El pensar activo, del que aqui nos ocupamos es el
‘ pensar-en el sentido estrictos o sea el aperceptivo, que
| ¢ funda en la actividad de la atencién. También se
b |lama “pensar” en el sentido méas amplio y en la acep-
" cidn .ads corriente al asociativo, al pensar pasivo. El

;pensar'asoriativo es pasivo, depende de las circunstan-
esentaciones en la con-

cias en que entran las repr
| ciencia, quiza también de las analogias de los objetos

L (pag. 201), pero en todo caso, de los objetos mismos. El
pensi.* aperceptivo, por el contrario, es independiente
de 1.s objetos, se funda en una union propia de las re-
segin el principio de la identidad, que
no se relaciona con el orden de su aparicion. Su origen
estA en la comparacion atenta de dos observaciones
(pag. 302). Por esto es el pensar l6gico. Sin embargo,
ce divide en dos clases: la fantasia activa y.el pensar
ligico en el mas estricto sentido (2).

El 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 analogo
en los fenémenos. Por ejemplo, cuando habla Esquilo
de la casa “tejida con tejas”, compara el ladrillo, ele-

St T U
(1) Cémo enseiia Gertrudis, etc.,
pag. 221 de este libro.
(2) Asi divide tambien Wund (Logik, I, 22 ed., pag. 32;
3.8 ed., Stuttgart, 1906, pag. 32) las © formas activas de la aper-
cepcion” en dos grupos: “la fantasia libre y el pensar 16gico”.

muerte). Pero como el plomo en las balas es mucl
ces el mensajero de la muerte, formara la -paiagbm‘,
puesta "Tersbote” (mensajero de la muerte), T
yéndose asi facilmente el 11,5 cuando se haya olvi
Por artificiales que parezcan tales sistemas no
rechazarse, pues pueden prestar buenos servicios
ce trate de retener muchas cifras. Lo méjor de
sera, naturalmente, aprender cosas de memori:
conseguir un ejercicio sistematico de esta facul

1V
EL PENSAR

La atencion, la intuicién y la memoria no cul
el espiritu, sino que suministran solo la materia
su cultura. El saber del espiritu no consiste s6lo ef
particularidades que recibe de este modo, sino
cipalmente en las imagenes que crea con ellas.
descubrieron los filosofos esta diferencia. Primero
raclito y sus contrarios los eleaticos, después Plator
Aristoteles y mas especialmente los estoicos. Para D
cartes el espiritu es pasivo mediante la asociacion,
activo mediante el pensar y el querer. Para Kant
receptividad de los sentidos” es muy distinta de la €
pontaneidad de la inteligencia™ Los pedagogos
reconocieron tan pronto como los filosofos todo el ¥
de esta actividad espontanea. En realidad, ‘Montaig
decia que debia preocupar mas el cultivo del juicio qué
el de la memoria. Pero Ratke, aunque en un principic
camina de la intuicion al concepto (pag. 248), no hac
sin embargo, hallar las reglas, sino s6lo los ejemy
plos. Apenas exige la propia iniciativa del alumno (1)

(1) Véase A. Israel en Geschichic der Ersie.huug (111, 2),
de K. A. Schmid, Stuttgart, 1802, pag. 75. -

prasentaciones,

Carta VII. También en la
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mento de la casa, con el hilo, elemento del tejido. |
fantasia complementaria completa lo dado  median
la intuicion hasta igualarlo con una intuicién
rior. Cuando veo, por ejemplo, las ruinas de un
tillo, mi fantasia suple lo que falta a su torre h:
formar una torre completa que tengo en mi mem
La fantasia modificadora hace que varie su o
Ejemplo: si me represento un hombre con su ves
habitual, pero con el sombrero de otro. No suprime
igualdad, sino que sélo la limita. También esta ‘mi
actividad de la variacién es'lo que sirve de base a la
Wundt (1) llama fantasia combinadora. Si, por
plo, quiero representarme intuitivamente el itomoy
me formaré una representacion de cada cualidad:
mismo para unirlas después. sino que, como sé qu
‘atomo es pequefio v que la Quimica moderna lo su or
esférico, me lo represento como un perdigon; pe
pudiendo adoptar ningiin color determinado. 1o veo
lo posible, incoloro y prescindo también de su subs _
cia, del plomo, porque no ignoro que los Atomos
son tan pesados como el plomo. Pero queda la for
esférica del perdigdén, aun cuando el color v el peso
hayan variado. Asi las cuatro clases de la fantasia acti-
va tienen siempre como fin analogias o diferencias ex-
ternas totales o parciales,

Aqui se estudiara, por tanto, la fantasia como la pri
mera actividad espontinea del alumno, y después
pensar 16gico en su mas estricto sentidd. Los eora
del mismo son el juicio, la formacién de conceptos,
raciocinio y la sistematizacién, de los que trataremo
sucesivamente.

§ 1. La fantasia jachivae-—l.a fantasia activa se full
; ; .

(1) Grundsiige, 111, 52 ed., pag. 636.

" de las cosas y no en st rela
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o antes, en la parte intuitiv’a
cion interna. No basta aque-
{la, ya lo decia Goethe (1), para sacarnos d’el la ‘::g:
: “limitada al momento”, pues estc? solo puede

Jcerlo la ciencia. Por esta raz{m e's.la ciencia obJet’o
E efianza. Mas el pensar intuitivo de la fa.rfta..sm
ﬂinlj :il:m ventajas sobre el pensar. purameni:m}g?s:tc:;
despierta en grado mayor e-l sennmlentlo ¥ :ar i
mu-chas veces nuevos materiales para e Pegis ens;ble
Sin embargo, como no s .nna cond'lcaon 11'110 Ena 5 o
para la vida humana supen(_)f, copstltuytla ;obe e
cion accesoria de la instrucc%(')n. Como ta‘ e;a k3
se, siempre que la instruccion  en la ‘cxe:;io :eq i
aptitudes dé ocasiones paru‘ello. Estals cl) ua_.. g
muy frecuentes en la ensefianza de la e:gdo rjr(mstrar
literaria que va unida a e.lla, pud_lepd_o a‘me o i
St A B i, insarmo 73

i s metaforas, explica : o
lfiaéx;:ia:sl:’dl; mundo externo, o a la inversa, ezte 11;2;?;?3:):
aquél. Lo primero se venhcfz, ’:r. gr., cuan 1ﬂodo Plamd
de las ‘“‘tormentas del.corazor‘l‘ LY, }odse.gu d,e o m'a_
el poeta (2) nos describe l.as alas in ec1s:asn scl o
riposa’. Dos pedagogos, Nxen:ieigzit(igl );l]cumvo L4 l;
intrc su programa ], :
lfl:::lrt(:::l: COHPZT: l;unﬁenci de una parte de _f':ftzi, el cultivo
' del ingenio. Jean Paul sostiene que los ninos SESSCE:TZ::
por si solos analogias ocultas y, por tanto, de ph gh
A io”. Cita la siguiente reflexion de un muchacho

. o s - Y imitan al hombre: el eco,
de doce afios: “‘Cuatro LOSaS‘ll‘l"l,l " L
la sombra, el mono y el espejo.” La ensehanza p

~ da, como hemos demostrad

animal

(1) En la conocida po?sia Meine Gattin.
(2) - Schiller en su Spaziergang.
(3) En su obra citada, I, § s0.
(4) Levana, §8 136-138. ke



ptblica no fijard en el plan de estudio horas
nadas para este cultivo, sino que lo hara ocasio
o fuera del tiempo escolar, pues no es ne :
todo se haga en la escuela.

§ 2. El juicio y la formacion de conceptoss
logica tradicional se consider6 la formacion de
tos como ¢l acto primitivo del pensar logico.
Kant llama al entendimiento la ‘‘facultad de los
ceptos”. Sigwart ha sido el primero en reconoe
su Logica, que el juicio debe preceder a la for
de conceptos. Segun é€l, nuestras representaciones
en si, indeterminadas, nacidas de multiples intuici
no iguales, sino’anlogas; son-aquéllas “esquema '
vibles que corresponden a nuestras palabras™ (1),
la elaboracién logica puede convertir las represen
nes en conceptos, estableciendo que ciertos elementos
presentativos son constantes y deben manteners
variablemente, suministrando un signo verbal ani
para cada uno y limitando cada representacion frente
las representaciones analogas o de algun modo em
rentadas con ella (2). Lo esencial del concepto consist
en la constancia y en la diferenciacién total del cont
nido de representacién designado con una determinad
palabra (3). Y esta diferenciacion total no es posible
no la precede un juicio. El pensamiento de Wundt sob

(1) Véase Ch. Sigwart, Logick, 1, 2* ed, Freiburg, I
pag. 323.

(2) En su obra citada, pag. 32s. .

(3) Véase W. Wundt, Logik, 1, 28 ed. Stuttgart, 1803, D
gina 40; 32 ed., pag. 02; también en su System dér Philosoph
22 ed., pag. 213

el “concepto 16gico” coincide e
wart al encontrar su caracterl
¢cion del contenido” y en la
conceptos”

ble la diierenciacién-tota‘l que exigia

_universal o sca que va
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n esencia con el de Sig-
stica en la ‘‘determina-
““relacion logica con otros

ara la segunda de estas caracteris-
e es condicion -indispensa-
Sigwart. Y tam-
bién E. Mach (1), que otras veces se aparta 1:11“1Ch0 de
Wundt y de Sigwart en cuaqto a la teoria del cono-
simiento, opina que solo mediante _el com':ep.tf) ,_c:e ase-
cimieag ficiente diferenciacion de un

2 cia y su
ura ‘‘la permanen d : :
%enémeno Puede, por tanto, decirse que la filosofia

moderna esta de acuerdo en exigir al concepto cons-

i iferenciacion total.

tm;;:ayecshfa opinion de 1d logica "_“‘Jde‘:“a' qlcllc I;YOCCd’B
psicologicamente. Junto a ella sigue e;“gf‘eg 5 la ant1'-
gua logica, segun la cual' el concepto debia 3Er a S“mdl
de los caracteres esenciales de una cOsa. ste_ (i:s e
vefﬁadéro’ papel del concepto; Per o la logica mo,er-na‘
indica como s€ realiza esta mision. Cada .Caramrff:‘hca
es ya} en si misma, uit concept’o,-es dec(tlr, una ‘uer’fu
representacion limitada. Y la logica mo ef‘na esdmas
atil que la antigua para la Pedagogia, a causa de su
proceso ,genético.

Segtin  Sigwart

ticas, o sea la conexion logica,

todos los conceptos tienen un wvalor
len para todos los hombres (no
a), tan pronto como llegan a ser
2): Wundt cree, en cambio, que
s6lo los conceptos cientificos va\.e’u para todo_s. ‘puest’.. >
que son “resultado de una evoluc?on del' c.onocmnemfo ¥
Pero a todos los conceptos, lo mismo logicos que cien-
hay que atribuirles ese valor universal tan

solo para el que habl
clementos de juicio {

tificos,
e et

(1) Erkenninis und Irrtum, 22 ed., Leipzig, 1906, pag. 136.
(2) Sigwart, pag. 318 de su citada obra.
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pronto como se comunican a otras person
dolos por Palabras como parte de un acto d
Por.conSIggiente, lo que, segiin Sigwa.ti't
m'e.dzante los juicios en general, considera
s6lo se realiza mediante los juicios hablados
safios. Y también Wundt, aun cuando, por e
método, se ocupa del concepto antes, gue
concede que para indicar las relaciones logicas ¢
uon'ce-p-tos deben los juicios preceder al eg;,talfi"
d.efmitwo de los conceptos (2): Indudablemen
cio es para Wundt meramente analitico, o sea
con:posmon de una representaciéon total ’eﬁ SI.IS;
tos” (3), o también “la division de un pensami
sus elementos conceptuales” (4) (lo que es mas '
v, por tanto, mas adecuado a la definichic'm) g
por el C(.)ptrario. considera al analisis sélo -com ;
preparacién para el juicio, siendo é€ste una si lto'
unificacién de distintas representaciones (3) e
Tanto Sigwart como Wundt y Ma;cha .<eparan

i

1) Logi a 2
,_-o,(”)mmiagd; fl :c;:.. pag. 08. Muchas veces se confunden
concepto, con lva n:cz:id:g'!?;'e :rlaijalcua“d?’des ain
! _' valor universal que, segtin .
Z:di;tex(-;;arl'aa ae‘l:;)ser;:::)rilccif;pt(;hsI aprioristicos, es decir, qui no Pro
il;(;%nc;biile ]eI concepto oputsti:,m;z?“:ej(:C;p;:ci:mi::' ziall]: %
salidad. La ley de la gravedad no es neces:;ri y /
" L a, porque p
mg;es:f;:a:ﬂist:limb:n una ley opuesta; pero aqné]laq es 1::::ae
o 0s | olmbres_porque se funda en la experiencia
}ece' o ejcmplzn e‘f cl>r ugnfersal. Esa confusion indicada apﬁ.
Sprachen und die’ gt'isi?qeo B;?.'dde 5 Ome'r't, e d’;
by, Koo ]égg ildung (coleccion de H. Schiller y
: % . , PAZ. 10. '
(2) Pag. 97 de su citada obra.
(3) En su obra citada, pag. 156
(4) Tdem id., pag. 138. s
(5) Idem id. pags. 70, 08 v 130. :

P

| nuestra conciencia
- el pens

g al concepto ¥
\ gres designan también con nombres

. otros como B. Erdmann omiten €n

~ de concepto, a pe
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R
Agenes psicologicas inmediatas que se encuentran en
de las que se adquieren mediante
ar reflexivo, como lo hace todo filosofo. La dis-
a en el nombre dpos, quUE Aristoteles dio
traduccion latina, terminus,  1os
distintos los dis-
concepto, mientras que
absoluto el nombre
sar de diferenciar las representaciones
o limitadas. segtn el precedente de
Herbart (1). Me parece, sin embargo, que el querer ha-
blar, por ¢jemplo, en Derecho penal, de representacion
de la multa en vez de. concepto de 1a multa, supone
forzar mucho la acepcion.

Lo importante para la Didactica es que logicos de .
tanto nombre como Sigwart, Wundt, Mach y Trdmann
(este Gltimo de acuerdo con los citados por lo menos.
on el sentido, aun cuando 1o 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-
tener y diferenciar son las tres operaciones que forman
la base de un pensar fecundo. Por esto muchos didac-
ticos, eomo A. H. Niemeyer (2), las han considerado
como objeto de ejercicios especiales. Y realmente a
principios del siglo x1x se introdujeron “‘ejercicios men-
talés” que aun hoy tienen su continuacion muchas: ve-
ces dentro el marco de la ‘‘ensefanza intuitiva™.
Otros han hecho ver, con razon, que 10s ejercicios men-
tales tienen lugar en toda instruccion, por lo que no

1892, 184:

gincion se ve ¥
en su

tintos campos, representacion ¥y

limitadas y las m

R,
(1) B. Erdmann, Logik, 1, Halle, pags. 158 ¥

28 ed., 1907, pags. 220 ¥ 255.
(2) Grundsitze der Erzieh
56, 160 ¥ 162

ung und des Unterrichts, 1, 88 54-
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lengua-matema y de los idiomas extranjeros ofrece
tiples ocasiones para esto. Pero también todas las dem
materias deben aprovecharse para diferenciar y compa
' rar. Herbert de Cherbury dice con razon: “La distincio
es con frecuencia el instrumento de la verdad, lo mism
- que la analogia suele ser el del error (2)-Pv¥ailogi
dicticos antiguos opinaban que: “Qui bene distinguit
 hene docet (3).” Los conceptos naturales del nifio ne-
~ cesitan comprobacién, pues tan pronto son demasiado
indeterminados como, por ejemplo, el de superficie (to
do nifio confunde superficie y llanura), como demas:ad.b-.
estrechos (fruto es sélo para el nifio el fruto comes
ble) o demasiado amphos (eree que pez es todo ha-
ante del agua), y lo mas dificil en el pensar es fpt-
y aplicar conceptos precisos e inequivocos. ‘Por
la redaccién de un buen Cddigo es una tarea tan
il que nunca Ilega a realizarse plenamente, siendo -
jién preciso un Tribunal Supremo para decidir en
iva si el caso partlcular ha sido incluido dentro
1 concepto justo. 3
- § La deduccién—Por el contrario, no es difieil el‘
&aot:m:o deductivo, que siempre ha ocupado un lugar
importante en la légica tradicional. Se insistié mis en
la deduccion, o sea el paso de 1o general a lo partlcular ;
que en la logica antigua ocupd mucho mas espacio qu
la induccion, la cual consiste en el paso de lo partxcula :
a lo general. Ambos caminos son igualmente necesarios:
Para dar a la induccién la direccion general se necemtan

(1) En su obra citada, § 160. .

(2) Idem id., pag. 253.

(3) Véase, por ejemplo, Diddctica magna de €omenio, capi
tulo XX, § 23. :
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hlpétesm supuestos provisionales, de los que se sacam
tonsecuenclas para compararlas con la realidad..Esta
feaildad se investiga por el camino inductivo. La apli-
’Cacmn del ‘resultado obtenido se hace entonces nueva-

~ mente metﬁante la deduccion. También las ciencias nor-

mativas 'tmzes:tan primero de inducciones para descu-
brir la realidad, que después, segtin sus principios,
modiﬂﬁa.ﬁ o perfeccionan, procedlendo luego deducti-
vamefite para sacar las consecuencias debidas (1). Cuan-
do j'HS‘sMnll (2) habla del método “‘deductivo” se re-
fleres{a“{m método que se basa en una induccién ante-
rlor,ague hay que comprobar mediante la inducciéon que
le sigue.

Pero ya desde el tiempo de Aristoteles se ‘concedxo
n’r&ho valor a la mera deduccion. Las 19 clases de si-
logismo que ensefiaba la 16gica escolstica pareeian la
de todo conocimiento. La silogistica es, por el
ario, insuficiente, aun para la deduccion, pues se

X re s6lo a una clase de juicio, al de subsuncién (in-

;alum idea en otra), ademas de la cual hay otras
clase’&ﬁe juicios. Precisamente el silogismo es el ele-

- mento menos importante para la deduccién. El sacar

una conclusién deductivamente es tan necesario y tam
claro, por no tener mas que un significado, que se
aproxima al mecanismo de la asociacion de las represen-

(1) La teorfa de Huygens sobre la ondulacién de la luz pue-

- _dt‘; servir como ejemplo de una hipotesis, que primero conduce
a la deduccidén, luego a la induccién y, finalmente, a la deduc-

cion; para el 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 fclicidad posible del mayor utimero posible”).
También aparecen otros ejemplos en !a obra de W. S. Tevons
titulada Leitfaden der Logik.

(2) Logik, lib. 111, cap. 11, § 1.
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taciones, el cual, aunque se produce conscientemen ;
" no busca conscientemente sus resultados. Lo dificil
importante es aqui establecer las premisas. Ya He
bart dice (1) que “en la marcha de la conclusion logi
todo depende de la asociacion de las premisas”.
R. Baerwald (2) ha demostrado ampliamente que todo
relacionar, al que también pertenece la conclusién de<
ductiva, “es en si mecanico e inatil y solo tiene el valor
.de su disposicion material”. Pongamos un ejemplo.
Para todo aquel que sepa que el diamante es carbono
y conozea la combustibilidad de éste, se formara por st
solo el silogismo siguiente :

1 El carbono puro es combustible,
el diamante es carbono puro,
luego el diamante es combustible.

Por esto era infecunda la logica escolastica comple-
~ tamente deductiva. No hizo nada para preparar la obra
inmediata de las ciencias desarrolladas en el Renaci-
miento que consistié-en la invencién de nuevos principios
generales. Los mismos investigadores tuvieron que ha-
llar para esto el método inductivo. Galileo lo comprobé
por propia experiéncia cuando dijo (3) : “Me parece que
Ja Logica nos ensefia a reconocer si las investigaciones

(1) Pedagogia ge eral, 1ib. 11, cap. 1.

(2) Theorie der Begabung, Leipzig, 1896, pag. 178, v tam-
‘bién pag. 142. 1

(3) Conferencias y demostracionnes matemdticas. Véase tam
" “bién lo que se dice sobre el silogismo en la obra de Locke En- 8
_sayo sobre el entendimiento humano. También Herbart dice e ;
su Lehrbuch zur Einleitung in die. Philosophie (ed. Kehrbach
IV, pag. 42): “Por eso la Lobgica no es un instrumento de 1
jnvestigacion con el que deba encontrarse algo nuevo, sino
.guia para explicar lo que ya se comoce.” L& mismo opin
E. Mach, Erkenninis und Irrtum, 22 ed, pag. 181 Y
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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 -
duceion no es en modo alguno, como afirman muchos
logicos, simplemente Ja 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 férmula utilizable la igualdad en las cosas-
mismas v la igualdad en los fenémenos. Aqui hay que
desarrollar la observacion de lo idéntico y lo analofo:.

(1) Logik, 1, pags. 372-603; 22 ed.,. pags. 737-774. Es de
mucha’ importancia la afirmacién de Erdmann a proposito del
silogismo, diciendo que los principios generales no sirven para-
1a induccién. Por ejemplo, el principio “no es posible sacar nin-
guna conclusién de premisas puramente negativas” puede apli-—
carse solo al silogismo, pero no a la induccion (pag. 574 de su
citada obra; 22 ed, pag. 739). Erdmann hubiera podido afadir
un ejemplo:

El calor no es materia.
la luz no es materia,
luego el calor v la luz son esencialmente analogos.

Esta es una induccién exacta, pero no es un silogismo. Se:
supone en ella que en la naturaleza no existe mas que materix
vy movimiento. Si ponemos esas dos frases en forma positiva,.
0 sea: :

Tl calor es movimiento,
la luz es inovimiento,

no deduciremos nada para el silogismo, pero en cambio para
la_induccién tendremos lo mismo que con Ja forma negativa, es
decir, que la luz y o calor son analogos, conocimiento que, como:
es sabido, tuvo gran importancia para los descubrimientos de

H. Hertz.
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e la intuicién. De este modo la Historia Natural
ser una formacién constante de conceptos y la Fisica ui
<descubrimiento de leyes. Pero también la ensefianza d
<talquier materia puede producir iguales resultados.
enseflanza ‘de la lengua debe desarrollar muchos conce
tos, por ejemplo, el de los complementos circunst
<ciales, el del adjetivo, el de la corijugacic')n regular e
gular, el de la declinaci6n, asi como también muchas
yes que en ellas reciben el nombre de reglas. Tafnpom- :
Geografia y la Historia pueden estudiarse sin concégms
y sin leyes. bi

Si del raciocinio bien hecho no hemos de cuidarnos es-
pt_acxalmente mas que en cuanto a la deduccidn, el racioci-
nio mal l_lecho debe combatirse lo mismo en cuanto a
la .mdu'ccm’m que en cuanto a la deduccién. Las gene- 3
ralizaciones prematuras sobre un namero insignifican-
te d(‘: ‘casos son faltas muy frecuentes respecto a la in- =
duccxo’n,_ cometidas sobre todo tratindose de fenémenos
geograficos e historicos, Toda precaucioén es poca, por-
que hasta conclusiones a primera vista evidentes pue- E
den. ser falsas, erréneas., Por ejemplo: la de que todos

(1) The senses and the intelleci. an ” 4
. eci,, 38 ed, London, 1868, pa-
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los pueblos costeros se dedican a la navegacion (1). En
el terreno de la deduccién 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: “Sdlo lo 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 inversién falsa, pues
no sélo lo verdadero sino también lo erroneo es fecun-
do, fecundo en errores nuevos. Lo que lg pudo suceder
a Goethe les acontece diariamente a las medianias, por
lo gue hay que tenerlo en cuenta.

§ 4. La sistematizacion—E] Gltimo fin de todo pen-
sar es el sistema, y en realidad, el sistema filosofico. En
cualquier esfera posible deben reducirse los fenémenos
a unos pocos conceptos ¥ éstos incluirse nuevamente en
otros princip‘os superiores generales. El filésofo no tra-
ta solo 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
instruccién de la juventud. La escuela no puede pre-
tender realizarlo todo y tiene que dejar aquella pleni-
tud del conocimiento que necesita.de las hipotesis, 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 Philisophic der Geschichte als So-
ziologie, 1, 1807, pag. 228.



segundo lugar, necesita también un conocimis
tematico del mundo para llevar luego a las |

escolar, asi como para sostener su interés. .
fesor inteligente, sin embargo, se guardara d
tar prematuramente al alumno teorias gener:
bre todo cuando se encuentran todavia en

ria debe dar un concepto del mundo, pero de mo
su base sea intuitiva, sencilla e incontrovertible
en el reino animal la escala ascendente de lo
zoologicos es un hecho que puede figurar en una
plicacién total del mundo. Pero los medios y el cam
por los que ha llegado a formarse esta escala, sit e
cion, son atn tan obscuros, que lo mejor es pres
i en la escuela primaria de esta hipotesis.

o Los establecimientos secundarios retienen . a sus al
nos hasta una edad en que la inclinacién a la unidad
conocimiento es va muy fuerte y deben dar, por tan
el altimo curso, una ensefianza filosofica (1) que co
prenda en un organismo, por decirlo asi, los resultado
de las materias estudiadas, sirviendo a la unidad’ del

LR

(1) Para esto la ob a de Alfredo Rausch, Llemente der P
losophie (Halle, 1900), ¢& un libro excelente que se adapta mu
bien a los estudios de las escuelas superiores. También la obra
de R. Fritzsche, titulada Vorschule der Philosophie (Leipz
1006), es muy conveniente para el maestro. De estos dos libra
¥ de toda la cuesi6n se ocupa P. Barth en Die philosophische ©
Propideutik in den hiheren Schulen (Zeitschrift fiir pidago- ¥
gische Psychologie, Pathologie und Hygiene, pyblicada por: =
M. Brahn, G. Deuchler y O. Scheibner, 1910, pags. 108-114), ¥
también P, Barth, Die Gﬂschlrhtv der Er..u’huuq pags. 190'595

.
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g, J
pensar y del querer. Pero para que mas adelante no se
:.embote el pensar independiente del joven, es necesario
\que esa enseilanza no sea parcial ni dog-méj;ma

e
YRR L §

AL T | R PR P Ly BENGH & .5 ihg
“'Jl’ B i) y e ke (G0 L TV 1) T2 e RO kil
"!m’irhnm 'ENTRE EL METODO' PARA, TAS ' CIENGIAS (| -

QLo G R Trnllh’onomnhMAms‘ i S BORRHIY

§ 115, £0°T i QAR

a:hora hemos tratado de los _ rmétodos pam ad-
quxru; el saber; pero como clenma y'l ractu:a son fl es
dlS éa%os se-presenta la cuest:én de S1. sus metodos han
r también distintos. La respuesta se puede dedu-

cir %’ia naturaleza misma de la pract:ca
; ﬁnsmte ésta esencialmente en la ra yidez de la unién
dé movimientos o de representacmnes o de ambas co-
ero lo que hay que hacer con frecuencia debe ser
'To Toda la atencién debe dlnglrse a ello, y como
¢ ensmn y la’ fuerza de esta facultad son llmltadas
abarcara me]Ol‘ el contemdo y se a,proplara mas rapi-
da&nte lo que mas senc:llo sea. Esto se refiere, mas
quéwa las | representacxones a los movimientos. En las
represtentacmnes intervienen fus:ones comphcac:ones
y ade s de estos fenomenos asocmtlvos otros a,per~
ceptzv s, joglcos para formar una unidad con elemen—

. fos dmtm‘tos, unidad que, ademas, se consolida me-

diante un nuevo tono del sentimiento (1). Una palabra,
por e]emplo no es s6lo la suma de sus letras, sino que
es una verdadera unidad. Cuando se lee mtenormente

\

"(1) Este es el principio de Wundt de las “resultantes crea-
doras” (o “sintesis creadoras”). Véase Grumdsuge, 5 ed., 111,
pag. 778, y 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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separa nuevamente. El que se fija en los colores de s
pintura, a pesar de que ésta se halla complicada con ;
dibujo, reparard en éste menos que en aquéllos.
los movimientos, por el contrario, es imposibl gene
mente una sintesis interna. Los movimientos en s
yor parte no pueden mezclarse unos con otros
unidad inextricable, simultanea; solo pueden
tirse de una parte de nuestro cuerpo a otra,
se efectdan los unos a la vez que los otros, sino
de ellos. Seria muy necesario, por tanto, sepa
movimientos y ejercitarlos aisladamente. :
~ En esta necesidad de Ia separacion se funda la
ferencia metodologica fnica, pero muy esencial,
existe entre las ciencias y las artes. Para la adq
cién de conocimientos resulta errénea la teoria de.
se debe partir de la ley mas sencilla para llegar a
més complicada. Mas bien dice Ziller (2) con m
razoén: “‘La instruccion pedagogica debe caminar si
pre de una ley complicada a la mas sencilla.” La L
seflanza de la lengua, por ejemplo, debe empezar

lo intuitivo, con la frase, y pasar de ésta a la pala-i

bra. Para las meras artes, por el contrario, el finico 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.

Hay que dividirlo en movimientos parciales y ejecu-

(1) Meumann, VForlesungen, II, pag. 240, y la pag. 386 d
presente libro.
(@) Grundlegung  zur Lehre wom ersichendey Untervicht,

22 ed, Leipzig, 1884; pigc. 343. Véase también su Allgemeine

Pidagogik, 32 ed., pig. 262.
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tar éstos 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),
0 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 mas 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 distribucion en ele-
mientos parciales donde hay represeptaciones, aunque
enton'cves_.lno sea igual el principio. No es preciso quey
la escritura empiece por las rayas més 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 Handfertigkeitsunterrichts
Fiir Knaben, pag. 308 (en la Geschichte der Methodik des Volks-
schulunterrichts, 1V, Gotha, 1889).

(2) Por ejemplo, Forlesungen, II, pag. 230.
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Comenio hace notar también la diferencia de méte
didactico entre el saber y la destreza, cuande
siguiente regla para aprender las ciencias (1): “Lo
se ha de aprender debe presentarse primero en e
junto y después en sus partes”; mientras que para
aprendizaje de las ‘‘artes” prescribe lo siguientels .
ejercicio gana empezando por elementos sencillos
por la accién en total (2).” i

Recordemos aqui que la velocidad se acelera mg

tante. Por eso para ensefiar un idioma extranjero
encontrara el profesor mas a propésito que los -
$0s (3); tambi¢n hara que se graben las palabr
la lengua materna, segiin la practica de Pestaloz;
ciéndolas recitar a coro (4). Organizara a coﬁlpé

hard también repetir ritmicamente en el dibujo ciertos

'.—__—'—-——_
CI)‘ Cap. XX, Grossen Unterrichislehre, § 19.
&) “Cap. XXI, fdern i), § 8" Por ejemplo, comio! cita! gl
de, en los| pequeios trabajos de la casa, ‘cortar y perfor
as, clavar, etc. : ' -
En €l conocido - Manual . francés, de ' 'C. Ploetz se ens
los siguientes versos para ejercitarse en la pronunci
de;gxiacladamente, no tienen mucho sentido : "3
“Du’pain sec et du fromage,
‘Clest bien peu pour déjeuner,
On' me donnera, je gage,
JAutre chose a4 mon diner.
(Gar Didon, dina, dit-on,
Du dos d'un dodu dindon.”
~ Pueden componerse versos con esta tendencia; pero con mee
jor contenido, Lrh ¥ )
(4) Cémo ensefia Gertrudis, etc., Carta Ty farta VIL
(s) Véase lo que dice Meumann en su obra Forlesungen, 1
acerca del compas en la escritura (pig. 204). (
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' wasgos y lineas. En la gimnasia se ejecutaran 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 més energia y rapidez la inclinacion del tronco 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 fisiologicamente. No puede
estar mal en un ejercicio intencionado lo que aparece
involuntariamente y por gusto en el trabajo y en ¢l baile.

& CAPITULO III

LAS CONDICIONES DE ORGANIZACION DE UNA INSTRUCCION
EFICAZ

I

EL PLAN DE ENSENANZA

§ 1. Distribucién de las asignaturas.— Asi como la
clasificacién de las ciencias es un problema de la Fi-
losofia, la clasificacién de las asignaturas es un pro-
blema de la Didéactica. Estos dos problemas no se con-
funden, pues las ciencias escolares no son idénticas a
las ciencias en si, ni en cuanto a la extensién ni en cuan-
to al contenido. Por ejemplo, la Historia de la Re-
ligién abarca mucho més que la instruccién religiosa en
las escuelas primarias o secundarias; y varias ciencias,
como el Derecho y la Economia politica, no figuran en
el plan de ensefianza de muchas escuelas. Pero también
a las asignaturas escolares deberian servir las grandes li-
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_ neas de la clasificacion filosofica. Wundt (1) divid
ciencias en formales y reales. En Herbart encont
" una oposicion analoga porque divide las materias de e
sefianza en ‘‘cosas, formas y signos” (2). Ziller, g
distingue tres series de materias, coincide en parte ¢
é1 (3). Incluye en la primera las cosas, formandola
la Historia sagrada y profana y la Historia natural; en
la segunda, las formas y los signos, que, segin € 1-
prenden la Lengua, las Mateméticas y el Dibujo; y €
tercera serie coloca cosas muy heterogéneas: la Ge
grafia, la Gimnasia, los trabajos técnicos y el Canto.
Se explica facilmente que la Geografia, como cienci:
asociativa (4), quede separada de las demas; pe
Jas otras asignaturas de esta serie estin agrupad
de tan distinto modo y tan sin fundamento, que
clasificacién de Ziller es inservible, Dérpfeld (3) coin
cide estrechamente con Herbart y hace una disti
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 y 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) Allgemeine Pidagogik, 3.2 ed, T

(4) Idem id., pag. 232.

(3) Grundlinien einer Theorie des Lehrplans (Gesammelte
Schriften, 11, 1), 22 ed., Giitersloh, 1804, pag. 140.

(6) Véase W. Rein, A. Pickel, E. Scheller, Theorie und
Praxis. des Volksschulunterrichis. 1, Das erste Schuljahr, 72
edicién, Leipzig, 1003, pag. 64, El prélogo y los fundamentos
del Schuljahr, pags. 1-163, son de W. Rein solo, y en ellos se
compendia toda su teoria pedagogica, por lo cual, en' lo sucesive
e citard a nombre de Rein.

‘nuales en estas dos altimas. De la 1mpo

dest
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seflaaza de la segunda la Geograﬁat.’, la lHlszcrLaajr:;tt;r:I
y las aticas, i mbién los tra -
y las Matematicas, incluyendo ta S
tienen las diversas materias para el fin de la ed'ucalggz,
o sea para la educacion moral, s€ ﬂdeéuce, -Sfe%\_m deb.;
¢l orden de las mismas. La enst':nanz‘»a art:s‘ 1'ca; 7
servir para la cultura estética. Rein opina (Luec :csi ; A
es, como cree Schiller (Cartc.zs sobre lla ;’O:ma O sa
tética) el instrumento mas .eftcaz para :n et
caracter ; pero puede ser, sift embargo,

odaté”. i | del
E clasificaciones de materias adolecen

T' 2 CSt'as 5lo emr las diferencias internas del ob-
defiip o AT R i Hosiciones del sujeto.
-oto. pero no en las distintas PO e
& fundamental entre conocimie :
ta distincion, unida a las demas

‘nos resultara ‘€l esquema 81

'Ea 1a distincion
B ezas o artes. De €s
rencias justificadas,
‘te:

di

1

ASIGNATURAS HUMANISTAS

A. CIENCIAS.

; i . Formales.
1. Materiales. 2

sto iomas.
g Historia Sagrada. ﬁ‘{::;ura'
4 Sistema de moral. 4
; Leyendas y cuentos. 7
‘Historia Universal.
i : B. ARTES. 1
las.
i 1. Técnicas. Dz. 1B;a Ty
j ecla: ¢
tz::f\ﬂ?& Canto.

Escritura.
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II

ASIGNATURAS REALIST;\S

A. Crencias, ' : ‘
1. -Materiales. - Fi LBt
?istoria natural. I\-Iaterhé,tic:r‘m'i
reografia. ;
L i Fisica mate
Quimica, :
B. ARTES,

1. Técmicas.
Calculo.
Dibujo técnico.
: Trabajos »maliuales.

‘::,'De .e’ste modo me parece que no se omite en la :
g—llbumon ninguno de sus_principios esenciales: Aq
;f‘;:emplea la palabra “formal” en el sentido de ed
cién formal, sino sélo. para designar lo que. ademas d
ser un.contenido del espiritu, da forma de';ermina IS
cualquier otro contenido. Por ejemplo, la palabr: és
una representacion como lo es el s;onid(; pero ‘tamb én
es la “forma'f para un pensamiento. E:n vez de em-
plearse la oposicion. de material y formal, cuando se trata
de las artes se emplean las palabras técnica y bella, por--
que las artes técnicas dependen de la materia mé.’é u
aquellas que persiguen solo fines estéticos. 5
: Como la Gimnasia no pertenece propiamente a la?
instruccion, sino. a la educacion, para la cual se intro;
dujo en las escuelas, queda fuera del sistema; y 1
mismo pued_e decirse de la ensefianza intuitiva ’uz no.
tiene un objeto limitado, determinado, sino qt,zeqcons-‘\‘
tituye una ensefianza total y una preparacion l
ral (pag. 265). G
§ 2. Relacion entre las asignaturas. — ‘Los distint'ts
campos de 1o que es no estin separados entre si po
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gmndes abismos, sino que se confunden muchas veces
hasta quizas se rigen por leyes: analogas, como, por
ejemplo, la ley de la evolucion, que impera lo mismo en
la historia que en la naturaleza ; tanto que hay sistemas
filosoficos (los monistas) que pretenden deducir de un
solo principio todos los fenomenos existentes. Pero
como todo lo que €8 armonico, aun cuando no sea
simple, las ciencias deben formar también una unidad.
En la antigiiedad se tenia ya esta opinion. Ciceron (1)
habla. de la concordancia y armonia de todas las cien-
cias (ommium quasi CONSENSUS doctrinarwm.  cOncentus-
que); Quintiliano piensa lo mismo cuando traduce
inexactamente las palabras griegas (rédxhos radele  POT
las latinas orbis doctrinae, el circulo cerrado de la cien-
cia (2). Y Vitrubio (3) dice: “La educacién enciclo-
pédi~a (la usual entre los romanos de alta posicion, que
procedia 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, para demostrar la unidad de las ciencias, cuando
habla del globo espiritual (globus intellectualis). Y hasta
la acepcién corriente en 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 €s€ parentesco
interno, lo mismo que las ciencias propiamente dichas.

r

Tas Matematicas, por ejemplo, encontraran aplicacior

(1) De oratore, 111, 6, citado por 0. Willmann; Didaktik, 11
28 ed., pag. 205 (3* ed., pag. 210).

(2) Esas palabras griegas no significan un circulo cerradi
de 1a cultura, sino la cultura en el circulo social. Véase P. Barth
Die Geschichte der Ersichung,. etc., pag. 127
(3) Véase la citada obra de 0. Willmann.
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tid?s con ‘el viento que sopla desde las regiones pura
sin traer a la vista y al oido mas que cosas nobles, vient
que, insensiblemente, desde la infancia, acostumbra 2 '
igualdad, amistad y armonia entre las palabras y I:
obras perfectas.” Exige, pues, la unidad mas estreck
en la atmésfera moral, y por eso hizo una seleccion ¢
poesias adecuadas a la educacion.

Herbart cree que las ideas morales deben penetrz
en los principios de la instruccion uniéndose a ellos ir
separablemente. Ademas, una parte de la instrucciés
no sélo despierta el mero interés del conocimiento, sin
que también produce el de la “‘participacién”, qu
siempre tiene influencia ética. Por eso exige la unida
del conjunto de las ideas en la instrucciéon. Dice (1)

trecha entre las palabras y
I;aacm? de la ensefianza objetiva con la de los idio-
mi: I). Los_ fildntropos exigieron y practicaron esto

mo (2). Y Herbart ha recomendado especialmente

:;(;n el Hamlet, .d§ Shakespeare, Por €so todos los pe.
exg;i:;:;n exigido la unidad de las ideas morales, ya
B 1e, }iy.a como una hipétesis sobreentendida (3).
iz s z:lrﬁota 120 muy a conciencia : “Debemos buscar
sk bs  que puedan representar de un modo
ety 0 bueno y lo bello, para que la juventud, vi-

‘€ndo un ambiente sano, seq mejorada en todos ;en-

————

(1) Grosse Unterrichi.rlehre, cap. XIX, § 45

2) B pa
(2) asedow, pags. 109 Y 117 de su citada obra, y Pinloche

Dégs). 1{178' ¥ 138 de su obra también cifada
case la pig. 88 $51. npiarnier (8 s
(4) Repiiblica, 111, 12. presente libro, X

._,‘p.-.s‘.r.?;}:-‘y."?{‘ﬁ i

“Cuando se sabe llevar al alma juvenil un gran circul
de ideas, unidas interiormente en todas sus partes, idez
‘cap:gces 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.” B
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 ideas, parte la mas esencial de la edu
caci6n, mientras existen esos vulgares almacenes esco

(1) Pedagogia general, Introduccion.
(@) En sus Bemerkungen iiber einen pidagogischen Aufsatz

cteétera (ed. Kehrbach, 111, pag. 292).



T

476 BARTH e

; .

lares y expendedurias de ‘“meros ccnocimientos.”
que. con esto, no solo se abruma. la cabeza siné
también el corazon, el sentimiento mas profl.;ndo

en que se tejen (3) hiles tan varios del pensamien :
S e e el profesor tiene que ocuparse de
esta union. Goethe opina lo mismo: * - »

; 5 :
1_1:11_p1es. Pues “‘en realidad nada se pierde en el esp
umano, pero en la conciencia quedan presentesp' :
3 : .
ﬁl:x;i:ecosas ala vez, y. lo que es mas facil y frecuen
L aplax_-ece es solo lo que con mas energia se ha re-
e o o lo que es-ta mas asociado, siendo preciso tod
SI;) para que nos impulse a obrar” (5) b
O . L . E 1
'Zi]]e: (]g)s Tlsma.; razones éticas que Herbart exige
(6) el encadenamiento de 1 iz : 5
Z ; as materias d
i 9 1mi e enses
pjrriltZ:1 Las caracteristicas esenciales de la salud es-
a : 5
Riritpe som, por una parte, el descanso, y por otra, la @
ﬂzpreserza.tcxo.n; es decir, enlace y encadenamiento de Tas
: ntaciones, caracteristi o
: : eristicas de ‘
- g que nodebe car |
a persona, mejor dicho, la personalidad” (7) G

(1)  Pedagogia i
i general, lib. III, cap. I\’;‘tamhién Umriss;

(2) Herbart, Pestalozzis I i ;
staloss d

ded. Kehrbach,’l), pag. 171. Bl o e
(3) Psicologia de Herbart.

*{49) Wahi
4 ahlverwandischaften, 24 parte, cap. VII :
{(5) Pedagogia general, Introduccién.' : ; i
(6) Grundlegung, § 19. 3 &
(7) Pig. 435 de su citada obra. : 3 -

Auschanung. i
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}‘s;,{-ierbart ha puesto ‘de relieve la ventaja didactica de
la union de las materias de ensefianza, menos expre-
samente que su jmportancia  ética. Sin embargo, se fija
en ella (1) muchas veces. Los ‘“‘signos (es decir, los-
jdiomas, segin Herbart) constituyen un peso muerto
en la instruccion, un obstaculo ‘que profesor y alumno
encuentran pdra la educaciéon progresiva, cuando 1o
se contrarresta mediante ¢l interés hacia la'que s€ estu-
dia” (2). Los idiomas deben, por tanto, unirse estrecha-
mente a las cosas, como quieren Comenio y los filan-
tropos. La Filologia es una ciencia auxiliar para 1a His-
totia,a la que ofreze los documentos (3). Por otra par-
te, la historia sirve para aumentar el interés por los es—
critores (4). Los “estudios matematicos, desde el calculo
vulgar hasta las matematicas superiores”, deberian re-
lacionarse con €l conocimiento de la naturaleza y con
la experiencia para :ntroducirse en el circulo de las ideas
del educando (5). De otro modo’ tienen menos influja
sobre el valor personal del hombre; 0, lo que es fré-
cuente, se olvidan con facilidad. La' tecnologia “esta-
blece una importante relaciéon entre el estudio de Iz
naturaleza y el de los fines humanos” (6) ; por tanto
entre los dos grandes campos en que Herbart divide e
interés: el del conocimiento y el de la participacion
1.a Geografia es con especialidad una “ciencia asociati

(1) Para lo que sigue véase la obra de R. Schubert titulad
Herbarts didaktische Anschauungen und die Interpretation de
Konzentrationsidee, Dissertation (Leipzig, 1808, pag. 41).

(2) Pedagogia general, 1ib. II, cap. IV. ’

(3) Kurze Ensyklopidie der Philosophie, cap. X1I (ed. Kch
bach, I1X), pag. 150. Véase también Umriss, § 87.

(4) Umriss, § 130.
" (5) Idem, 8 30. .

6) Tdem, § 250. : X
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va” (1), pues en ella se encuentran los conceptos de 1
Matemiatica, la Historia natural y la Historia (2). s
Ziller ha hecho notar en priacipio, aun cuando  si
descender a los pormenores, las ventajas didacticas q
para la memoria y para ‘“‘toda actividad superior del
espiritu” tiene la relacién interna de lo que estd orde-
nado, ya por yuxtaposicion, ya por sucesion, la cual es-
tudiaremos mas adelante (3). s
A este influjo reciproco de las materias ha dado Zi-
ller el nombrz de concentracién, cuyo centro ocupa la
persona misma del educando (4). Pero la persona del
educando ha de ser el centro para todo y no s6lo para las
relaciones mutuas de las materias. Por otra parte, se
entiende también la concentracién de la ensefianza como
concentracion de toda la fuerza en un objeto, prescin-
diendo de los demés. Con esto se pensari involunta-
riamente en un procedimiento igual al del “reglamento
prusiano” de 1854, que “concentraba” (5) toda la ener-
gia en una materia, en la instruccion religiosa, v con-
sideraba todas las deméas como auxiliares o complemento
de la misma. No aspiraba a la unidad de la instruc-
<ién, sino a la simplificacién de la misma, y asi se en-
tendera casi siempre la “concentracién” (6), mientras
(1) Unmriss, § 264.
(2) Kurze Ensyklopidie (ed. Kehrbach, 1X), pag. 146.
3) En el Leipsiger Seminarbuch, que cita Rein en la pagi-
na 09 de su obra. Véase T. Ziller, Materialien zur speziellen
Pidagogik, 32 ed. del Leipsiger Seminarbuch
Max Beger, Dresden, 1886, pig. 17.
4) Grundlegung, 22 ed, pag. 420. ‘
() Exigia realmente que la ensefianza en las escuelas not-

males fuese “concéntrica”. Véase F. E. Keller, Geschichte des %
DPreussischen Volksschulwesens, Berlin, 1873, pag. 30].

(6) Esta simplificacién se ha llamado concentracién “sis-

tractiva”, “quirtirgica” o “tiranica”. Véase ‘Schubert, pag. 10 de
: 3
Su citada obra.

, publicado por 3
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que Herbart y Ziller querian mantener siempre la
firme unidad de las maltiples 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 correlacidn (2) 2
este influjo mutuo entre varias materias. En realidad
dos 'ideas serian correlativas cuando no pueda pensarse
€1 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
sélo 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
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
demés rodeen periféricamente a ese centro de donde
han de partir hilos conductores en todos sentidos’ (4.

»
va (12‘,_pues en ella se encuentran los conceptos de la
M;t;;nah]:a, la Historia natural v la Historia (12)) .
1 LA g i
desces;erz ?Oescl;coxr:-:::;r:n lprmmplo. aun cuando sin
: s, las ventajas didacti =
para la memoria y para “toda v sior 4ot
zzﬁirltu” tiene la relzcic'm intern:cc‘;:”l‘(i)aguzussetzo;rg:l
0, ya por yux icion, v i0 ;
tuiiarzrmgs rg’és 1:3:;:‘1:::11(,3}; por sucesion, la cual es-
S ;st;oméhijo reciproco de. las materias ha dado Zi-
i) mbre de concentracion, cuyo centro ocupa la
educan?} II}]]ISHIEI. del educando (4). Pero la persona del
P 0 ha de ser el centro para todo ¥ no solo para las
enﬁem(;les mu!:}ms de las materias. Por otra parte, se
nde ta.x’mblen la concentracion de 1a ensefian :
zc'mcgntr:c:c;n de toda la fuerza en un objeto oreiil
diendo de los demas. Con esto se 4 1 :
-nam:ente"en un procedimiento igus:I zf f;iifir;ﬂ‘]mllmta-
fpf':s;:no de 1854: que “concentraba” (5) todflz;n(:‘:;io
Sgizlerabau?:d:;ai;eréa, en la instruccién religiosa, y con-
e g Ns emz}s como auxiliares o complemento
: i ‘ o as.pl_rab?’ a la wunidad de 1a instruc-
, sino a._la.. stmplificacién de la misma, v asi
tendera casi siempre la ‘“concentracién” ,(6y) rsrli'se 427
(D) Umvriss, § 264. By
(2) Kurze Ensyklopidie (ed. Kehrbach IX), pa
(3) En el Leipsiger Seminarbuch, que, cita’ lgﬁn 1
i’l)a 99 d?.su obra. Véase T Ziller, Materialien =
Mfu:la_g'ogl-k, 32 ed. del Leipsiger Seminarbuch
ax Beger, Dresden, 1886, pig. 17. 48
E.;)) ](S;rt_m’dlegmx-g, 2.8 "ed., "pdg. 420, =
xigia i
Biiics' sese -oonchnieics . Wie WO Rl e iap o
Ppreussischen V"ollfs.rch-ulwesan.r, Berlin, 1873, pég: 30?‘: Eibied
(6) Esta simplificacién se ha llamado con;.engr;tcién “sus-

tractiva”, “quirfirgica” o “tirani
" J o “tiranica”, Vé . i
su citada obra. Véase Schubert, pig. 10 de

a

, prescin-

(1) Véase lo que se ha dicho en la pag. 475 del presente libro.

(2) Asi la llama también Dewey. Véanse las .pags. 67 ¥ 08
de la obra del mismo, que citamos en la pag. 354 del presente
libro.

(3) R. Magnus, pags. 136, 130 y 141 de su citada obra, en
las que trata de la “ley de la correlacién de las partes” del or-
ganismo. En la pag. 142 Magnus la refiere a Cuvier.

(4) Tomado por Rein del Grundlegung (pag. 455 de la 2!
edicion). Yo sigo a Rein (pag. 95 de su citada obra) en lo. refe
rente a la exposicion de la teoria de la concentracion de Ziller

en la pagi-
ur spesiellen
ublicado por
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va” (1), pues en ella se encuentran los conceptos de
Matemitica, la Historia natural y la Historia (2).

Ziller ha hecho notar en priacipio, aun cuando sin

descender a los pormenores, las ventajas didacticas que

para la memoria y para ‘“‘toda actividad superior del

espiritu” tiene la relacién interna de lo que esta orde-

nado, ya por yuxtaposicion, ya por sucesion, la cual es-

tudiaremos mas adelante (3)

A este influjo reciproco de las materias ha dado Zi-

ller el nombrs de concentracién, cuyo centro ocupa la
persona misma del educando (4). Pero la persona del
educando ha de ser el centro para todo y no sélo para las
relaciones mutuas de las materias. Por otra parte, se
entiende también la concentracién de la ensefianza como
concentracion de toda la fuerza en un objeto, prescin-
d.iendo de los deméis. Con esto se pensara involunta-
riamente en un procedimiento igual al del “reglamento
Pprusiano” de 1854, que “concentraba’ (5) toda la ener-
'gia en una materia, en la instruccién religiosa, y con-
sideraba todas las demas como auxiliares ¢ complemento
d.e la misma. No aspiraba a la unidad de la instruc-
<ibn, sino a la simplificacién de la misma, y asi se en-
tendera casi siempre la “concentracion” (6), mientras

(1) Umriss;, § 264.

(2) Kurze Ensyklopidie (ed. Kehrbach, 1X), pag. 146.

(3) En el Leipsiger Seminarbuch, que cita Rein en la pagi-
na 99 de su obra. Véase T. Ziller, Materialien sur spesiellen

Pddagogik, 3.* ed. del Leipziger Seminarbuch, publicado por
Max Beger, Dresden, 1886, pig. 17.

4)  Grundlegung, 22 ed, pag. 420. 1

(5) Exigia realmente que la ensefianza en las escuelas nor-
‘males fuese “concéntrica”. Véase F. E. Keller. Geschichte des
Preussischen Volksschulwesens, Berlin, 1873, pig. 301.

(6) Esta simplificacion se ha llamado concenfracion “sus-
tractiva”, “quirtrgica” o “tiranica”. Véase ‘Schubert, pag. 10 de
su citada obra,

¥
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que Herbart y Ziller querian mantener siempre la

firme unidad de las maltiples ramas del saber.. Puesto
ff‘que se trata de ‘‘encajar” las materias, como dlcc‘:’Her-
bart (1), podria aplicarse el término “articulacion de
la ensefianza” que, sin embargo, Herbart emplea para

designar otra cosa, como diremos mas adel:_mte. Por
eso creemos mas conveniente llamar correlacién (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 ¢
izquierda, causa y efecto; por tanto, es memta_ble pen-
sarlas a la vez, lo que en las materias de ensefianza es
s6lo comveniente. Pero esta ampliacion del concepto pue-
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” d? l(_)s. organos del
cv;érpo, dando a la palabra ese mismo significado (3). :

La idea de la concentracién la ha desarrollado Ziller
diciendo que “en cualquier grado de ensefianza y en
cualquier clase escolar debe servir como punto centr?,l
un todo de pensamientos, constituido por una materia
moralv‘,vpor 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 p'resente libro.
(2) Asi la llama también Dewey. Véanse_ las pags. 67 y 98
de la obfa del mismo, que citamos en la pag. 354 del presente
Hb(l;:)- 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 pag. 142 Magnus la refiere a 'Cuwer. o
(4) Tomado por Rein del Grundlegung (pag. 455 de la 2.
edicion). Yo sigo a Rein (pag. 95 de su citada obra.)’ en lo. ':Efc'
rente a la exposicion de la teoria de la concentracion de Ziller.
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Para'la escuela primaria considera Ziller como centro
la Historia sagrada, pretendiendo que las demds ramas
se le unan arménicamente. Pero sin darse cuenta admite
dos centros distintos cuando dice' (1): “Siempre ser- ;
vira a la concentracion de la ensefianza lo que se refiera
al individuo y a la patria, lo que al nifio le sea acce- |
sible de las relaciones practicas de la vida.” ¥ también

W. Rein, que se ajusta a las doctrinas de Ziller, esta-

blece, al parecer inconscientemente, la misma dualidad

de principios (2): “Las materias morales dan enj
neral la norma para elegir y ordenar las ensehanz
todas las demas asignaturas... Todo lo que entra
la esfera de la individualidad, de la patria y de la ¥
escolar, sirve para la_concentracién del modo ind
¢ado.” Sin embargo, asi como un cuerpo no puede
tener dos centros de gravedad, tampoco podra haberii
unidad cuando se intente la concentracion en dos'di- ¥
recciones. En los parrafos siguientes podra juzgarse ¢
cémo han desarrollado los herbartianos el principiode
la concentracion, porque este desarrollo se relaciona es- &
trechamente con el principio de los: grados histérico- &
culturales y con el orden de las materias de ensefianza
basado en el mismo:

Aparte de esta aplicacion especial, el principio didac-
tico de Ia concentraciéon es muy util y esta justificado
por si mismo. En los establecimientos secundarios, so-
bre todo, la ensefianza de los idiomas puede ser a la
vez ensefianza objetiva. Admitamos, por ejemplo, que,
seguin el plan de ensefianza prusiano de 1891, haya que
ensefiar durante medio afio la historia de Grecia en la
segunda clase superior. Sera entonces muy facil unir

(1) Rein, idem id., pag. o7.
(2) Idem, id., pag. 106.
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1 ss. Jenofonte,
esta ensefanza con la del griego y el francés. ]

: ~4piados ¥ cuyo
: scritores apropia
o o vy Arriano son € segunda
'E?radm:teséx al alcance de un alumno de el: qufuhan
‘“ro Y. ep francés hay R &“tl?rl' ica. Tam-
. . deila historia helemica. S
.distintos trozos n inglés
narrad:er'a dificil encontrar algo anﬁlogo ie“o p\gxedé
h»oc;;l‘ld o se ensefie también este 1d1o:rin=(x1. : Srso =
cu h . da la mita el
: la histora toda 8 icarsele
ded:q?f;;e:a y irancesa, por lo menos Pf)dra %eltei“; i
. rta parte L) En latin no sera ;?051 b roud
it malibm de lectura qué trate de 13. hist;r: ge o
't:?#?a:racto que Justino izo: de ki doe II':\)DIJIHQ—
i eficiente. Solo 10s multiples Tasgos

 muy d ]

idi - oilio y otros autores nos
- gfiigat;e;igz;di;), a‘lh;f.':s dey!os hele:rms.'Por he(l)
i : aleman, la lecturd puede gervirnos muc .
'G@US':' lcs’;:t?do Ader,nés de la Ifigenia, de;l eGl(;eitle gu(gda
-3 iad in alumno s
g ?T:igdigzrvr:)d:f:: aDLioSes de Grecia, g: :i?l‘]-_
. : ' ' 7
e e, 9 Lo 0 S5 e
- .Cl\le %le(i;: :li;zlfr::e ::nedio afo, encontrandose,
o a'tmgual 'rﬁbros de lectura alemanes rm_lchos trozosd
i d(')'b a;a en el conocimiento de la tierra y pu‘ed
o Pfoi“f‘ . Tl valor didactico de esto aparece cla
blO helém’cl‘osc.lo objeto se fortifica al L\}llrse conG otric;
1‘M'nﬁnte‘T cx)nbién pueden leerse Los Dioses de re: ;
g zrsos pero no producirz’m tantas .Tepreser}:ei
z?ozet:o:e;ejan;es (apercipientes, como dirian los

feli wwirtschafthi-
‘ Itschaftliche und Wi
‘ Deutschlands gese sy
g As:;‘?' Berlin, 1000 Obra muy convg:;wir)u_c:;a i
che E”:—w:lce H‘i:coria. En su \’ﬂtim? parte (melm;a (lﬁ, il
I:rl‘::eiot ra de los idiomas extranjeros debe es .
“Jua lectu i o=
a la ensefianzad de la Historia.’

31
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bartianos) ni éstas se mezclaran o asociaran tanta.
en el medio afio dedicado especialmente a los griegos (1)
En lo quelse refiere a:laiunidad de (las. intuiciones
morales, que debe afirmarse, segtn Herbart, por la con
centracion; és cierto que influye también con una.ifuerz'
extraordinaria &l hecho de que los niftos vean .que .ut';_"
profesor sostiene los imismos: principiosque los otros, 0
que un profesor hace resaltar.en distintas ¢sferas.eliva- =
lor. de un mismo principios Los - profesores- ng deben 3
ser, simplemente especialistas, sino también educadores.
... Ya se-ha-demostrado antes que no ha de ‘omitirse
nunca el juicio, moral o el sentimiento moral, sino ma-
nifestarse, siempre que séipresente. ocasion: para ello.
Respecto, a la- unidad éticayila escuela primariano:tro-
pieza con tantas dificultades como los establécimientos
secundarios. En efecto, siiila escuela: hace una: buena’
eleccion de las narraciones' del Antiguo Testamento; no
encuentra ninguna materia que: contradiga -el concepto
cristiano de la vida. Pero la segunda ensefianza ofrece
a los alumnos escritos antiguos ajenos al espiritu cris-
tiano, como son los de Homero, Ovidio, Horacio, el
mismo  Jenofonte, Julio César y todos los demas inspis
rados en el esplendor del mundo clasico (ue se oponen al
cosmopolitismo, al alejamiento del mundo y ala ale-
gria en el sacrificio prescritos por el Cristianismo, aun
cuando estos dos Gltimos principios sean menos rigidos

(1) Véase tambien O. Frick, Padagogische wund didaktische
Abhandlungen, 1, Halle, 1803, pag. 437. Recomienda la unién
entre la ensefianza de la. Historia y ‘la lectura ' mientras’ que
cree “artificiosa y poco practica” la aspiracion de Ziller de re-
lacionar todas las asignaturas a las *ensefianzas morales”. (Véan-
sc las notas de su citada obia) Moderramente ha aparecico en
Heidelberg, para -facilitar la correlacion, una Sammlung frgn- 3
gdsischer und englischer Schriftsteller aus Philosopflic, Naturwis~ & °
senschaft und Kulturgeschichte, publicada por J. Ruska.
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en aquellos creyentes, se considéran ‘taritbién 1?-# ’Oé‘é‘j
_ paciones’ 'térrenas cotmo” actos religiosos. Los poetas (cl-

* sicos ‘exclaman: Carpe diem, " Goza 'de 'la vida™) oy el

Cristianismo dice (1): “Crucifica tu carne.” La opinion
popular en la antigiiedad 'aconsejaba (2)" i“Ha'xz : d‘a-?i‘o
4l enemige y bien al amigo.” Y en cambio el Cristianis-
‘mos “Ama a tus enemigos.” el HEGEHATIIO
‘Razén de mis es ésta para que el profesor ensefie iha
miotal  filoséfica que se halle entre ambos'iextremos ¥
1a desenvuelva en toda la ensefianza, ilustrandela ine-
diante ejemplos vivos tomados’ del libro de mor:ﬂ”a‘
queé’ antés ' nos - hemos * referido ' (pag. Ir54) También
en'las clases superiorés, en las que’'ya no ‘se hace 1506
ds;este libro, debe relacionarse el juicio moral, procu-
randoé el profesor ‘decidir] seglh su espiritu, las cues-
fones morales qué’ ofrece la ensefianza. Los -estudios
secundarios tienen que presentar intuitivamente a'los
alumnos los primeros grados de nuestra civilizacién; -
‘mostrandoles, por tanto, aquellas épocas y conceptos
del mundo en que no se concedia el mismo valor qie hoy
al hombre y a los bienes espirituales; pero’a la vez haran
ver como poco a poco fué aumentando en la antigiiedad
clasica la consideracion ‘al hombre ¥ a la''vida del es-
piritu.' Pero 'si, como Comenio (3) queria, solo’se le-
yeran 10§ grandes moralistas de 1a antigiiedad comb
Platén, Séneca, Epicteto y otros analogos, llegaria a

e
(1) Cartas a los galatas, cap. V, 24. : g
“(2)' P. Barth; Di¢c Stoa, 22 ed., pag. 151 No sin razon ha

dicho Spencer (Iniroduccion al estudio dc'la Sociologia) lo si-
guiente: “Nuestra religion del amor la. tomamos de los libros

del Nuevo Testamento. Las leyendas y relatos griegos 'y lati-
si0s 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 tiltimos.”

&) Diddctica magna, cap. XXV, § 22,

'(3:"L>l£ SN £
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En lo quelse refiere a:laiunidad de /las. intuigic ;
morales, que debe afirmarse, segin Herbart, por la cons
centracion; ds ¢ierto que influye también con una fuerza
extraordinaria &l hecho de: que los niftos: vean que
profeson sostiene los imismos principios:que los otbos, o
que un profesor hace resaltar.en distintas ¢sferas eliva- g
lor- de, un. mismo principio. Los - profesores- g deben
sen simplemente espeeialistas, sino también educadom:,

Ya se-ha-demostrado antes que no ha deé omitirse
nunca elijuicio moral 0 el sentimiento moral, sino ma*
nifestarse, siempre queséipresente ocasién para ellos
Respecto, a Ja- unmidad éticayila escuela primaria no: tgos

secundarios. En efecto, sila escuela hace una buena’
eleccion 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-
tiano, conio son. los de Homero, Ovidio, Horacio, el
mismo . Jenofonte, Julio César y todos los  demas inspis
rados en el esplendor del mundo clasico que seoponen al
cosmopolitismo, al alejamiento del mundo y a la ale-
gria en el sacrificio prescritos por el Cristianismo, aun
cuando estos dos filtimos principios sean menos rigidos

(1) Veéase también O. Frick, Piadagogische wnd didaktische
Abhandlungen, T, Halle, 1803, pag. 437 Recomienda la unién
cntre la emsefianza de la Historia 'y ‘la lectura mientras’ que
cree “artificiosa y poco practica” la aspiracion de Ziller de re-
lacionar todas las asignaturas a las “ensefianzas morales”. (Véan-
sc lag notas de su citala obia) Modernamente ha aparecico en
Heidelberg, para facilitar la. correlacién, una Sammlung fran-
adsischer und englischer Schriftsteller aus Philosophie, Naturwis-
senschaft und Kulturgeschichte, publicada por J. Ruska. 4
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eﬂ%ﬁeﬂds creyétites, se considéran taribién las ocu-
paciofies ‘térrenas como” dctos religiosos. Los poetas | cli-
;siébs exclaman: Carpe diem, *Goza 'de 'la vida”, y'el
Cristianismo dice (r): “Cruicifica tu carnée.”’ La opinidn

:_'fpépialaft"eﬁ 1a antigiiedad 'aconsejaba (2)¢' “Haz daiid

al enemigo y bien al amigo.” Y en cambm el Cristianis-
mo* “4Amaa tus enemigos.” o0 ol cinhg
 'Razén de mis es ésta para que el profesor ensefie uha
‘moral filoséfica que se halle entre ambos’ extremos ¥y
la desenvuelva en toda la ensefianza, ilustrandcla ine-
diante ‘ejemplos  vivos ‘tomados’ del libro dé moral a
que’ antés' nos ‘hemos referido ' (pag. 154} También
en'las clases superiotés, en las que‘ya o se hace uso
de este libro, debe relacionarse el juicio moral, procu-
rando el profesor decidir] segtih st espiritu, las cues-
fories morales' que  ofrece la ensefianza. Los -estudios
LGdarios ‘tienen que presentar intuitivamenté a‘los
alumnos los primeros grados de nuestra civilizacién;
‘mostrandoles, por tanto, aquellas épocas y conceptos
del mundo en que 1o se concedia el mismo valor qiie hoy
al hombre y a los bienes espirituales ; pero'ala vez hatdn
ver e6mo poco a poco fué aumentando en la antigiiedad
clasiea la consideracién al hombre v'a la'vida del es-
piritu. Pero 'si, como Comenio (3) queria, sélo se le-
yeran los grandes moralistas de la antigiiedad ‘com’s

Platon, Séneca, Epicteto y otros anilogos, llegaria a

S () Cartas a los gdlatas, cap. V, 24.
(2) P. Barth; Die Stoa, 28 ed., pag. 157, NG sy razén’ ha
(hc.ho Spencer (ntroduccion  al e.rmdw de'la Sociologia) 1o si-
guiente: “Nuestra religién . del amor la tomamos de los libros
”vdcl Nuev0 Testamento, Las leyendas y relatos griegos ‘y lati-
mnos sirven de evangelio a nuestra religion del odio. En 1z edu-
cacion de nuestra juventud dedicamos una pequefia parte al pri-
mero y una gran parte a los tltimos.”
(3) Diddctica magna, cap. XXV, § 22
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del pasado. Lo que queria conseguir Comenio era 1
unidad del espiritu cristiano en el educando a la q'
temia que perjudicasen aun los mismos filésofos ci
tados. La educacion secundaria actual aspira a un idea~

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 concentracién 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 arrai-
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 publica, pero es facil reunir
las horas dedicadas a una misma materia, lo que siempre
producira 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 interrupcion. (Véase en
la pag. 365 lo que hemos dicho sobre la disposicion.)
. § 3. Sucesién de las materias de enseiianza—Para el
éxito de la enseflanza, la relacién externa y temporal de
las materias de la- misma tiene una importancia tam
grande como su relacién interna. Convendri saber si
es mejor que las asignaturas se estudien simultinea

(1) Umpriss, § 133. '
(2) Pedagogia general, lib. 11, cap; V. Aransa e
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o sticesivamenté, en caso de que ambas cosas sean
igualmente posibles. En el primer plan de ensefianza
filoséfico y pedagogico de la antigiiedad, o sea el de
Platén (1), no se conoce mas que la sucesién de las ma-
terias de ensefianza. Desde el primero hasta el tercer
afio se prescriben sélo cuidados fisicos para el nifio;
siguen después narraciones miticas desde los cuat:)
a-los seis afios, y gimnasia de los siete a los diez; pero
ésta debe durar atin mas tiempo juntamente con otras
‘materias. Aqui entra la separacion de los nifios, segin
su natural noble o innoble (2). Mientras ‘que para los
4ltimos ha terminado ya la educacion y pasan a formar
parte de la tercera’clase de los ciudadanos, contintian
‘estudiando los primeros, los destinados a la segunda cla-
se, la de los guerreros. Desde los once a los trece afnos
"les ensefia lectura y escritura; desde los catorce a '
los diez y seis, mfsica en el sentido estricto y estudio de
poesias y prosa de asuntos serios ; desde los diez y siete
a los diez ¥ ocho afios, Matematicas elementales y 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 la pura ciencia son
separados de los guerreros y se dedican, de los veinte
a los treinta afos, a aprender Aritmética, Geometria,

(1) . Libros 11T y VII de La Repiblica. Véase también ¢l I1,
capitulo XVII, y el 1V, cap. III; el VII libro de Las Leyes ¥
Ja obra de A. Dreihdfer Das Erzichungwesen 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) Véase pag, 20 de este libro. D¢ La Repiblica, VII, capi-
tulo XVIII, se deduce que la primera separacién se verifica a
los diez afios.

(3) La Repiblica, VII, cap. XV.



‘el griego en los tres cursos superiores. Pero Comenio,

~en el cap. XVI, § 30, es una contradiccion sblo en apariencia. -
Entre las distintas asignaturas debe haber siempre una que E

486 _ BARTH

cuenta  desempefian, los cargos -puablicos, y luego se W
sagran, hasta el fin de su vnda, ya a la contemplacxo‘

como  normai . para la educacnon enuuopedxc ;
Quintiliano,  en cambio, el fildntropo de la antigiiedad,
desea: que las materias se estudien simultz'lneainmﬁe,
“pues la variacion refresca y renueva el eSpirituw e
mucho mas dificil insistir en un solo trabajo” (2).

La escuela eclesiastica, como las escuelas catedralﬁF i

de la Edad Media y los  gimnasios humanistas, del
siglo Xv1, ensefiaba en esencia una sola materia, el la-
tin, y los grados de la preparacién 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, dia-
lectici, wel hisiorici, vel rethorici, se refieren a la Gra-
matica y la lectura latinas, junto a las cuales entraba

el primero que admitié en su plan un nimero mayor
de asignaturas, parece que se inclina a la simultaneidad
de las mismas. Las seis clases de su gimnasio reciben el
nombre segan la asignatura: Gramatica, Fisica, Mate-
matica, Etica, Dialéctica y Retérica (3). Pero los seis

(1) Véz.ms.g las pags. 105 y 473 del presente libro.
(2) Quintiliano, Inst. om, I, 12.

(3) Grosse Unterrichtsiehre, cap. XXX, § 4. Lo.que se dice

ocupe el lugar preferente.
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libros de clase que emplea para los seis-afios de la es-
~ cuela primaria “no se diferencian tanto por las materias
 como por: la iorma’; pues todos deben. tratar de. todo.
* Los! primeros trataran de lo mas general, mas cono-

cido o mas facil, y los altimos deben dispener la inte-
ligencia para lo especial, desconocido o dificil. o bien
han: de/ considerar las mismas cosas anteriores desde
nuevos puntos de vista, aumentando asi-los goces del
espiritu (1). Los fildntropos establecian ‘el mismo prin-
cipioide la simultaneidad de las materias con ob]eto de
hacer posible a los escolares el encanto de la variacion.
Emca»mb:o los neohumanistas sostenian el principio de
la sucesion en virtud de la solidez que creian que dni-
cameme asi podria lograrse (2).’

También Herbart y su escuela admiten el principio
da la'sucesion, pero por otras razones y quiza con otro
sentido que los neohumanistas.

Herbart quiere basar todo el plan de ensenanza en
el desarrollo del interés del alumno. Por eso, tratandose
de 1a historia, dice que el principio de la historia uni-
versal debe ensefiarse primero, porque el nifio siente un
gran interés por un pasado remoto, mientras que 1no lo
tiene por el presente. La época homérica es “una ninez
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-
laciona, debe ensefiarse también la Historia moderna. Con
el progreso de la edad se modifica la inteligencia del edu-
cando para los escritores e histotiadores, al paso que s:

’

(1) Grosse Untervichtslehre, cap. XXIX, § 0.
i(2). Niethammer, pag. 82 de su citada obra.
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- modifica el espiritu de los textos mismos con el pro;
debe utilizar este p:
lelismo (1). Respecto a la formacién dél zaré::;?f
que se .l’ograré mucho mas si se siguen las huellas ’dé
educacién moral del género humano, considerando co
mae:stros, primero a Sécrates y después a Jesueris
Segtin Herbart, el educador puede ver “en el progre.
de su discipulo una reproduccién de lo
sado la humanidad” (2): *

Segiin esta repeticion de la marcha de la huma
que Herbart admite para el individuo

respecto al 08 qui
He::l?art no da de una vez toda la materia histérica,
ha.clendola después repetir constantemente, sino t;
as:gnfl una parte a cada periodo de la época escolar. ?
Ztller. ha construido el plan de ensefianza de la es-
cu‘ela prl‘maria segun el espiritu de Herbart, como é =
mismo dice, ajustindose a las pocas indicaciones cita-
das. 'En ?1 centro debe estar, como se ha dicho antes,
la .Hlstorza sagrada, que abarcara tanto'la religion ju-
d'a:ca como la cristiana, distinguiendo en ella seis pe-
n'odf)s. sucesivos (4). Pero les da el nombre de gradbs
hlsto.r;coculturales, que me parece inadecuado porque
la Historia de la cultura, en el mas estricto sen;ido, sig

(1.) Uber die isthetische Darstellung der Welt (ed. Kehrbach,
péaginas 250-274), pag. 270, y Pedagogia general, 1ib, 11 cap. V. :

(2) Citado por Rein, pig. 22 de sy citada obra ' g

(3) Pedagogia general, Introduccion. '

(@) Ziller, Allg, Pidagogit, 3a.ed, pig 215 Rein ‘pag. 25
de su _cnada obra, compendia las ideas de Ziller gobre’ los .gra-"
dos h1st6ricom‘11turalcs esparcidos en el Leipziger Seminarbuch
¥ en el anuario de la Werein fiir wissenschaftliche Pﬁdagogl'k--:-' i

.
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nifica la historia del dominio del hombre sobre la na-
turaleza extrrna. El nombre mas exacto seria ‘‘grados
de la civilizacién”, pues civilizacion designa el dominio
de lo intern , 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 voluntad del pueblo con respecto a la ley vy la au-
toridad (1).

Los esfuerzos de Ziller y sus discipulos van atin mas
lejos. No $6lo quieren relacionar la historia religiosa
v la profana, sino también enlazar con ésta, y, por tan-
to, mediatamente con la ensefianza de la Religion, los
idiomas, el Canto, el Dibujo, el Céalculo, la Geografia
¥ la Historia natural, segtin el principio de la “concen-
tracion” (mejor dicho, de la correlacién), que antes he-
mos expuesto. Esto es muy facil y ventajoso en la en-
sefianza de los idiomas, como ya hemos demostrado
(pé‘g. 477)- Tratindose 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, segin 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) Con&ﬁl_tese P. Barth (Die Philosophie der Geschichie, et-
cétera, Leipzig, 1807; pags. 144 y 252) para lo que se refiere a

 los conceptos de “cultura” y “civilizacién”. Entre los filéso-
. fos griegos, por ejemplo, los cinicos tenian mucha civilizacién
* porque consideraban y practicaban la virtud como el supremo

~bien; pero tenian poca cultura porque despreciaban €l arte y la
_ciencia y todo refinamiento de la vida. P. Barth, Die Geschichie

der Erziehung, pag. 121.
(2) Por ejemplo, pag, 170, idem id. Véase mas adelante el
capitulo sobre la Geografia.



‘que empezar por el arte de los egipcios. Se recomi
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traran dificilmente

Oy :w"los"

B » : encon
En la Historia natural sera completamente: e los buscan s:et_:P:l:i :‘;:e-, y sélo podran bus-
ese paralelismo con la Historia religiosa o prof ¥ ._'—eﬁaégi,con'h”h‘s.‘_tm_?a la marcha metodica de. la en-
ella se exige el orden sistematico de la mate ‘. '}Sa ; :hﬁﬂras‘m Per‘t;:s ecto'al (Canto, sera facil rela-
aprovechando los materiales del propio pa -;&-ﬁmﬁwﬁma}menw, 1Dspcé.nti005 piadosos, que hay que

de los fenomenos simples a los complicados

Aigd

cionar con frecuencia a . instruccion. historico-

: . ) 2 : marcha de 1 3 ;

inconveniente en que se enlace su estudi ir ‘aprendiendo com 1aordena.r las demas canciones debera
sideracion eventual de algtn tema de la Hi © religiosa; pero parau valor musical y literarioy €l grado
no es posible someterse a sus divisiones. Para o tmggegcnicuenta 5 emido historico.

Ly su cont
e r jtad mucho mas: que sul cont e
def‘m’ﬁﬁeukad dan estas ‘consideraciones sera post

SRR i e T
Crigado fio 1o ;::—Pa'l contenido y a su relacign con la'en

casi no se ha intentado el enlace con esos gra
ricoculturales, o, todo lo mas, se han relacion:

cifras con los ejemplos (1). No menores son I . ble y itil aten 49
cultades que dicho empefio ofrece en el Dibujo sefianza de la - ;)r“;:oncentracién”, o, mejor dicho, la
Canto. Sin embargo, no han dejado de hacerse té ‘De este modo 1a nza, seria unsprin-

las materias de enscha
e; pero la aplicacion espec
: mo, segan la cual

tivas. Asi se ha pretendido “familiarizar a los escol

ial que Ziller
con la actividad artistica de los egipcios, luego con

“dominan las

correlacion de
cipio aceptabl

iri T . el mis ;
de los asirios, por estar estos dos pueblos en int pretende hacerld » v de éstas,en cada clase, las que
relacion con el de Israel, cuya historia empieza en materias mora esu‘ ‘:grado de cultura’, solo en parte
tercer curso, encontrandose a la vez en ellos el comi corresponden a 3 ¢ tiene gue admitir que

le. El mismo Zille i el
s de ensefianza... puede tambt
“toda matera ideas que le son pro-
ilada por el impulso de T Salie
arrollada P s5 de-la concentracién” (1), ¥y que,
jas sim el concur ) de la ‘dualidad de
- Angiguiente; aun prescindiendo de e
¥ el cq::sf:ya hemos indicado, no se necesita unla b
L o i h A P
F cen:rodgn’, de todas las materias en torno a
S oenira

it oral. i (sHhio: der
na;’ZiaTos herbartianos, el principio del paralelismo

mos visto antes, la eleccién de los tro»..
i distribucion en los cursos escolares
el orden, por partes, de la materlzt.l
dria citarse el orden gradual, o sea ¢

Comenio para la escuela pri-

zo de las artes plasticas, las textiles y cerdmicas’’. He restlta posib
da para el tercer curso, como temas de dibujo (na
ralmente, “ajustados a la disposicion del nifio”), vis
de templos, columnas y ornamentos del antiguo Egip-
to (2). También, para mas adelante, se recurre 4 la
historia del arte y del imperio alemanes. Por ejemplo,
edificios roménicos, como modelos para el quinto afio
escolar, en el que se estudian los Emperadores sajones.
Los tratadistas mas modernos de la ensefianza del di-
bujo, que no s6lo buscan los modelos en ¢l ambiente del
nifio durante los dos primeros cursos, como quiere Rein,

~ termina, cOMO he
70s histéricos ¥ s
~ en una palabra,
' Frente a éste, pO
" método recomendado por

>

(1)  Rein, Pickel y Scheller han omitido hasta estos nombres
en el Erste Schuljahr. Los ejercicios que prescriben se fundan
en las relaciones que son familiares a los nifios. #

(2) Idem, id., pags. 65-72. 3

Dl SN

; (I) Allg. Piidagogik, 32 ed., i 500,
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~siempre en la inteligencia infantil +al cnimno fueron com-
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marija, que ensefia desde luego el todo, y en los
siguientes lo va estudiando mas profundamente y
repite con mas detalles. Los herbartianos han dado
mnombre de principio de los circulos concéntricos (1
este orden gradual que ellos rechazan. Quieren decis
con esto que el primer circulo es el mas pequefio y que
<cada uno de los demas abarca una extensién ‘mayor
que el anterior, de modo que toda la gradacién rzpre-
senta el esquema de una peonza o, mas exactamente,
el de un cono apoyado sobre el vértice (en el sentido ma-
tematico). . e
Rein (2) se declara en contra de los circulos con- &
«<éntricos, porque confunden distintos grados de aper-
cepcion : por ejemplo, en la instruccion religiosa dan el
mismo valor a lo que es accesible a la comprension
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 figuras histdricas. Dérpfeld (3),
por el contrario, se inclina al orden gradual, especial-
mente en la ensefianza religiosa. Cree que podria pre-
sentarse ya a los parvulos la figura central de Cristo,
Y tratarse, en cambio, de las del Antiguo Testamento
en los grados superiores, pues, de lo contrario, entra-
ria Jesucristo sélo hacia la mitad del periodo escolar
en el circtilo mental de los alumnos, y, por otra parte,
ios parsonajes del Antigus Testamenta quedarian para

prendidos al principio

(2)° Pagina 73 de su citada obra. g
3) Der didaktische Materialismus, 3 ed., Giitersloh, 184,
pagina 61,

(1) K. Just, pag. 238 de su citada obra, ! i 7
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Yo creo éue, segun sean las materia.s, debera hs_e:
guirse uno y otro procedimiento. Las asignaturas tsl

toricas se ordenan de modo natural cuando se sigue e.
orden cronologico en el periodo escolar. Para que lo que

primero se aprendiéo no quede luego en forma' dema:

siado infantil hay que recurrir, como dlC?' Rex.n, a la.
repeticién inmanente, lo que a la m,strucclon hlStO.rlC&-
le es ficil cuando emplea buenos métodos. Esto tiene

comoda aplicacion a los ocho cursos de la. es?ue’la pri-
maria. Las Matemaiticas no se pueden dxst:::bulr mas
que por partes, por afios. Su marcha es analoga a la
de la Historia, porque también en _el_las lo que sigue
tiene su base en lo que antecede. Un idioma, por el c(fn-
trario, ensefiado segiin un método‘ l?ufeno_. por el prin-
c’i‘éio de la intuicion, no puede dividirse en'p.artes y
debe ser comprendido como todo, pues es el anico rr:ie-I
dio de que pueda realizar su fin, que es la expresion de

pensamiento. Por consiguiente, primero debera apriln-i
dé;s,e solo lo mas importante de todas las partes de

discurso, después se ira ensanchapdo el campo con nue-
vas palabras y relaciones gramatlca}’es, progresando 3§L
por ‘“circulos concéntricos”. Ademas, como antes di-
jimos, los idiomas, no sélo progresan extensiva, sino
intensivamente. También por esta parte conviene ?r,
‘aumento gradual. La escritura, el dibujo y la gimnasia
pueden dificilmerte ordenarse por partes: el orde:n gra-
dual les conviene mejor. Lo mismo puede dec1r§e c!e-
la Historia natural. Puesto que se funda en la intui-

~ cién, debe abarcar a la vez todo el campo de la natu-

raleza: primero, el plan de enseﬁan.za dara un Tesumen,
y después los alumnos iran profunchzandoh(‘:ada vez mds.
La observacion de una misma cosa, repet;c‘la cuando el
nifio es ya mayor, equivale, ademis, a co:llsnderarla des-
de un punto de vista mas elevado, y dara al alumno la
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impresion de que un conocimiento adquiridd puede

§'4. La organizacién de las clases—La er‘lseﬁanza-,.'l
blica constituye la regla general; la ensefianza privadg
€s la excepcion. Por eso debemos estudiar atentamente
-aquella’organizacién externa del plan de ensefianza pi

blica ‘que hace que ésta sea posible, o sea la divisibn de

los alumnos ‘en clases. Efi una c¢lase se réfinen aquellos
escolarés que por tener préximamente la misma edad

¥ cultura estin también destinados a recibir la misma
ensefianza. Dentro de un ‘establecimiento'escolar hay

«distintas salas, ‘que debeé it recorriendo ¢l alumno. De
este modo el profesor queda unido 4 1a clase, es decir)a
cierto grado de cltura y ‘edad de los escolares ¥y no
al alumino mismo; de suérte que &stos, al cambiar de
clase, cambian de profesor, por 16 mencs en las asig-

naturas principales, de profesor deé clase u ordinario, -

y muchas veces cambian también de profésores en
las asignaturas secundarias, Con este sistema de susti-
tucion sucede que 1os escolares, durante los nueve afios
del gimnasio, han tenido, uno tras otro, nueve profe-:
sores para las asignaturas principales y préximamente
‘el mismo ntimero para las secundarias, en total 18 pfo—
fesores, mientras que con otro sistema, el llamado de
.éondurCI'é:: de las clases, en que el profesor va mar-
«chando con los alumnos, se mantiene siempre uno mis-
mo para las asignaturas fundamentales, y habran 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 sido principalmente el de sustitucion, y
s6lo excepcionalmente se empled el otro, por ejemplo,
en Francia Jurante el siglo xvir en Ias Escuelas  del

.
.
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Oratorio” (1). Esto proviene, sin embargo. mas bien
de circtinstancias externas que de la. excelencia  del
primer’sistema. Herbart y otros lo han combatido con
razones' concluyentes (2).- Dice aquél muy oportuna-
mente qué 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 cosas nuevas para las que no hay receptibiilidad‘ al-
gunai Asi la ensefianza no puede tener cogtinuldad- (4).
Hace tma comparacion entre una mdiquina muy mal
construida, vacilante, cuyas partés no co‘inc?den’ exac-
tamente, sino queé ‘‘se rompen y destrozan unas a
otras’, v una’ buena maquina, cuyas piezas se gustan
reciprocamente, produciendo un‘movimiento uniforme,
continuado, sin deterioro posible. A una maquina de este
fimo’ tipo. 'se parece la ensefianza cuando tiene lugar
mnduccién de las clases (5). Hoy se considera la
destreza para los idiomas y las matematicas como el
lazo de unién entre las clases y se da poco valor al
contenido 'de " los autores estudiados. Es indiferente
m}é}zlrnalu‘m'no que adelanta de seccion se quede a la
mitad de un didlogo platénico (el cambio se hace cada
medio-afio), de modo que no pueda comprender la idea
de todo el didlogo (6). Sin embargo, la destreza no puede
: ser el principio que relaciona todas las clases, sino el

oy 11
(1) Compayré, Histoire critigue des doctrines de I'éducation
en 'France, 7.2 ed.; 1, Paris, 1004, pag. 223. e

(2) Padagogischen Gutachten sobre clases escolares (edicion

- Kehrbach, 1V, pags. 521-3556, afio 1818).

(3) Viéase lo que se dijo en las pags. 282 y 342 sobre la “es-
sipera”.

. (4) Paginas 522 y 331 de su citada obra.
(5) Idem 534.

(6) Idem id., pag. s24. Umriss, § 6.
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interés (1). El interés, segun Herbart, se basa, ya
el conocimiento, ya en la participacién_(pég-. 164).
la participacion corresponden sélo algunas manifesta—

ciones de la humanidad” (2), al parecer, la Historia
¥ la Religién: “el circulo de los objetos” de] conoci-

miento abarca 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

tinuidad del interés creciente no se preocups de lo que

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 Posesn distinta destre-
za” (7). Todos los inconvenientes que para la ense-
ﬁm Nos parece ver ahora en la conduccion, como, por
ejemplo, la imposibilidad de compensar los  defectos.
de un proquor con la excelencia del siguiente, no se..
rian de temer si dirigiesen las escuelas verdaderos pe-
dagogos, en lugar de sabios ¥ eruditos (8). Respecto a
la educacion moral, ha hecho Herbart una observacién
€xacta a favor de Ia conduccién, la de que “‘aquellos
nifios que han sido dirigidos durante mucho tiempo por-

(1) Pégina 527 de su citada obra Umriss, § 289,

(2) Pedagogia general, lib. 11, cap, IIT. ?

(3) Respecto de las clases de interés, véase la Pedagogia ge-
seral, 1ib. I1; Gutachten iiber Schulklassen, pag. 528: Umvriss,
§ 86, y también 1a pag. 164 del presente libro y el capitulo sohre
“El proceso de Ia ensefianza”,

(4) Umriss, § 88,

(5)_ Gutachten, pag. 533; Pedagogia general, lib, 11, cap. Vs

mriss, § 135.

(6) Idem, pag. 532

(7) Idem, psg. ST, ’

®) Idem, pag 538 <40, :
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una sola persona (y mejor por su madre)’” son mucho
mds 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 “‘conduccién’ 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 discuirsos.
La sustitucion, por el contrario, se presta mucho a la
“critica”, harto desarrollada entre los alumnos de las
gra;ndes poblaciones, porque les ofrece muchas ocasio-
nes de comparar (3). Una escuela en que haya sus-
titucion necesita emplear castigos corporales duros o
todo un sistema especial para despertar la emulacién,
mientras que en la escuela en que esté establecida la
conduccién solamente se obedece ¥ aprende por el
amor (4). El cambio convierte al profesor en obrero de

(1), Umriss, § 33 (notas). '

(2) Die Durchfithrung der Schulklassen (Jahrbuche des Ve-
reins fir wissenschaftliche Pidagogik, tomo XXI, 1889, pagi-
nas 180-248; véase su articulo “Durchfithrung der Schulklas-
sen”, ‘en el Enzyklopidische Handbuch, de Rein, I, pags. 7s1-
757 (2.2 ed,, II, pags. 209-310).

(3) Jahrbuch, pag. 102: Handbuch, pag. 753.

(4) Handbuch, pag. 753. K. Just, en sus Erlauterungen zum
21. Jahrbuche des Vereins fiir wissenschaftliche Padagogik, ph-
gina 40, dicc: “Yo puedo afirmar por propia experiencia que
las clases peores, en cuanto a la ensefianza, son aquellas en que
intervienen varios profesorcs, ¥ que el medio de elevar el pi-
vel de las clases consiste en ponerlas 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



-

498

BARTH

en la que, como en las fa-

una ‘‘fabrica pedagogica’”,
una parte del trabajo to-

bricas, cada cual produce solo
tal, s6lo una fracci

Tampoco el profesor pue
espiritu de los alumnos haciéndolo objeto de sus es-

tudios; no mantiene ninguna relacion eficaz con las:
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 sila 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 instruccion, y,
en parte también, a la ambicion, mal entendida, de los
profesores, que solo quieren ensefiar, 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 conduccion parcial de las clases, siendo muy
pocas las que se han mostrado partidarias de la conduc-
cion total (3). Esta desconfianza de la conduccion total
se funda en el miedo al influjo demasiado grande y ne-
cesariamente unilateral que ejerce un 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 sustitucién: el de las

(1) Jahrbuch, 212; Handbuch, pag. 755.
(2) ldem, pag. 223.

{3) Véase lo que dice Tews en la pag. 756 del Handbuch. ','

6n del desarrollo de los escolares (1).: ;
de atender de este modo al'
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"ifclas?s de leccion”, como dice Niemeyer (1), o “‘clases
especiales”, como se llaman actualmente. Consiste en
{ :V_A_Que los escolares se dividan en distintas clases, no por
. su aqelanto total, sino por sus progresos parciales en
V'las distintas asignaturas. Por consiguiente, un alumno
puede ’e,sta.r para el Latin en la cuarta clase; para el
Francés, en la tercera; para las Matematicas, en la se-
gunda, y para el Dibujo, en la primera. Este orden puede
: estabiecer la relaciéon a lo largo en caso de que los pro-
fesqrcs'ﬁ;de 'dichas clases no cambien con frecuencia ;
1‘)‘61'0 Ja ‘ln'lplldf:, por decirlo asi, a lo ancho, pues con los
profesores de asignatura” se rompe la unién que se
‘forpqa entre las asighaturas cuando éstas se hallan en
manos de un solo profesor. Por eso, a pesar de las ven-
tajas que Niemeyer ve en este sistema, no se decide
fmain'lente, a recomendarlo. Este sistema de las clases’
e.ﬁgecrles y profesores de asignatura tiende a susti-
tuir la personalidad del profesor por la capacidad cien-
tifica. -

Bt §¢gun mi opinién, hay otro tipo de organizacién mas
reciente digno de imitacion y de aplauso. Consiste en
cla.mﬁ(;&l’ a los alumnos por las aptitudes y no por las

aturas. Se separa s6lo a los nifios menos aptos
,Para guie no sean un obstaculo a la marcha de los de-’
mis, incapaces de seguir, ni queden muy retrasados
- sino que reciban en una escuela aparte la instruccio’t;
adecuada a sus facultades. La primera escuela de esta
::‘lase se f‘unc!o en Dresde en 1867 con el nombre de

- “'escuela auxiliar”, y ahora se han extendido por t
dos los paises cultos (2). g
H,(I;" I:(;.e,m&):ﬁ'é’ G;a:w;;l:mtse der Erziehung und des Unterrichis,

, 3 :
pé(gi 313:[::; B. Minnel, Vom Hilfsschulwesen, Leipzig, 1908

»
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~En una ciudad alemana, en Mannheim, se han ﬁs?
‘tablecido escuelas auxiliares. Pero, haciendo tambi
" la clasificacion en direccion distinta, se han separad
de los demas alumnos 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, es el
de “las clases principales”, 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 luego
podran empalmar con los otros, y en parte son tam-
bién clases definitivas para aquellos que no lilegan al ni-
vel de la primera clase y que, quedandose antes en una

inferior, no recibian ningan curso completo de las ma-"

terias de ensefianza ; pero que ahora, en clases adecua-
das para ellos, alcanzan una educacion acabada. El ter-
cer ejército que, naturalmente, es el mas pequefio por
el nimero, 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 (ue, por su
aptitud especial, recibe cuatro lecciones semanales de
francés durante los tres filtimos afios (1). S

¥l sistema de Mannheim ha dado los frutos que eran
de esperar. Todos los que por propia observacion lo

(1) Max Enderlin, Die Neuorganisation der Volksschule in’

Mannheim, en la Deutschen Schule, 1904 (phgs. 24-37 y 86-100).
“éase también G. Deuchler en los Arbeiten des Bundes fiir Schul-
reform, V, Leipzig ¥ Berlin, 1012, pag. 66. Para ver los resul-
tados mas modernos constiltese P. Poppe, Das Mannheimer Volks-
schulsystem, Breslau, I0IO, pags. 34-37. El creador del sistema
de Mannheim es el Consejero de las escuelas ménicipales Si-
ckinger. &

|\ habl
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~_han conocido han admirado sus buenos resultados (1).
» Aun cuando no de una manera completamente igual, se
ha puesto en prictica en otras ciudades, por ejemplo, en
Charlottenburg, donde se ha confirmado su €xito (2).
Tanto el sistema de las escuelas auxiliares como el -
sistema de diferenciacion de Mannheim son posibles
“de la organizacion de las escuelas primarias de
las grandes poblaciones. En ellas deberia introducirse,
sto que Ssus ventajas estan suficientemente com-
probadas.
" De las escuelas superiores puede decirse 1o mismo
que de las primarias. También en ellas se perjudican
los alumnos que tienen aptitudes por culpa de los que
‘no las tienen, y éstos desmayan frecuentemente, porque
- se les exige demasiado. Por esto José Petzoldt pedia es-
" cuelas especiales para los mas adelantados, mientras
 que H. Raschke aconsejaba formar dos divisiones en
" todas las clases, en una de las cuales se expusiera la
~ materia en la medida completa “normal”, y en la otra,
n menor grado, como “‘ensefianza minima”. Y aun los
buenos alumnos deberian aprender solo en ese grade
minimo ‘“‘una o varias materias” (3). Esta proposicion
muy parecida a la “individualizaciéon” de que hemos
ado en la pag. 243. En todo caso sustituye, coma
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 er
cuenta y de ensayarse para comprobarla. En la actuali

= (1) P. Poppe, idem id., y J. Wychgram en los Arbeiten de

_';" - Mundes, etc. V. pig. 9o.

-

(2) Idem, id., pag. 8.
- (3) Véase Petzoldt, en las pags. 68-73 de su obra citada
T1. Raschke, pags. 74-82.
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rdad, estos nifios muy adelantados se vuelven realmen
te medio holgazanes, y no aprenden a emplear tod

- sus facultades, mirando, ademas, con desprecio a los |

que son menos inteligentes y estan siempre junto a ellos

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
h.a de ocurrir esto siempre— no habta mas que un reme-
d.10 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 qﬁe
hasta cierto grado es posible y que tampoco _esté.i!é
nunca de mas en los sistemas escolares de diferencia-
cién.

Una r'nedida verdadera de la inteligencia es un dato
necesario para una distribucion personal. Los peda-
g0gos se valen para esto sencillamente de la observacién
del trabajo de los escolares. Los psicologos han bus-

cado una escala mas exacta. Primero se ensayo con

“tests‘” (1), es decir, con pruebas particulares, como
por fejemplo, llenar los textos incompletos que utilizaba
fE:bb‘lflghaus para medir la fatiga, o formar una aso-
ciacion en el sentido que se les prescriba (por ejem-
p}o, ya la subordinacién de un concepto, va una rela-
cién causal). Como se demostré que este procedimiento
no.bas.taba, se apelé a las series de “tests”, es decir, a
unir distintas pruebas aisladas, pero no dieron rnejo;es
resultados. Finalmente, se hallaron sistemas de “fests™
para cada edad, consistentes en diversas uniones de las

(1) Esta palabra inglesa significa prueba y también meﬂio
de. prueba y es ya un término técnico en la Psicologia. Quien
primero la empleé en ese sentido fué Mc, Keen Cattell 1890,
Véase William Stern, Die differenticlle Psychologie in’ ihre‘t;
methodischen Grundlagen, Leipzig, %011, pag. 8o.

~ funciones del pensar ¢
_que, en parte, debian ser también in
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on las de la intuicion, uniones
dependientes de la

facilidad de palabra. Este sistema es el de A. Binet y
Simén. Por el contrario (1), E. Meumann encontro -
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
Meuni‘a.nn mismo tiene que admitir que aqui se confun-
den la fantasia y el pensar logico y que también la rique-
za de palabras, asi como el sentimiento, influyen en el
resultado. Segtin 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-
‘et y Simén (2). Sin embargo, todo ello es muy proble-

matico.

 Por esto lo mejor serd provisionalmente juzgar la
inteligencia 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
factores como la aplicacién y desaplicacion, y el gusto
o disgusto con que se hagan los trabajos.

A mi juicio, todos los métodos para medir la inte-
ligencia o el talento resultaran 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;

() Sobre la serie de tests y sistemas de fests habla W. Stern
en los Arbeiten, ya mencionados. V. pags. 13-18.

(2) E. Meumann, Uber eine neue Methode der Intelligenzprii-
fung und iiber den Wert der Kombinationsmethode (Zeitschrift
fiir padagogischer Psychologie und experimentelle Pidagogik,
1012, pags. 145-163, especialmente las 146 y 156, en que se habla
‘de los ocho tipos, y la 161 sobre la gradacién).
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224 las tres direcciones distintas de la educacion form
que corresponden asimismo a muchas disposiciones e
ciales. La memoria es para la ensefianza la facultad

gencia, es cosa secundaria para la ensefianza (pag.
Dentro de estos cuatro campos deben ensayarse ¢
minaciones graduales, una escala, facil de hacer
-l]a memoria, para su extensiéon y duracién, pero :
dificil de establecer para las otras aptitudes. Pa
pensar reflexivo, por ejemplo, tendremos como ca

teristica la abstraccion y habria que establecer para?la:;s :

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
metodica” y Rein (3) la define en el sentido de Ziller

(1') Wireschner, en la pag. 565 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 pags. 222 y 527 del presente libro.

(2) Allg. Pidagogik, 3.2 ed., § 23, pag. 201. '

(3) Pagina 122 de su citada obra.
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omo un “miembro orgénico en las series de las mate-
as de ensefianza que contiene una parte completa de las
eas que hay que comunicar al alumno”’. Por tanto, €8

_un concepto general que redne varios trozos en una
~unidad metodica.

El plan de ensefianza tiene que determinar las ma-
terias; sirve, pues, para la educaciéon material; pero el

proceso, que no tiene que dar solo la materia, sino tam-
bién amino para la adquisicion de la ciencia, con-
tribuye a la educacion formal. El alumno debe llegar a

ser activo, intelectualmente espontaneo, creciendo su

iritu sin ayuda del profesor. Hay que habitu;.n'le.
pues, a aquel proceso mental con el que la humanidad
ha adquirido la ciencia y la adquiere afim actualmente.
“Por.esto en la Historia de la Pedagogia no se habla
de ese proceso hasta que no se reconoce como prin-
cipio la_espontaneidad y con ella la iniciativa del edu-
cando, lo que no acontece en la antigitedad, 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 defendi6 la libre
iniciativa del alumno, indicé ciertos grados en el pro-
ceso de la ensefianza, a saber: comprender, recordar y

(1) ' Sblo se indicaban ciertas reglas para los es;olares. 'Po-r
ejemplo, en la obra erréneamente atribuida a Boef:m.De disci-
pling scholarium, se prescribe: oir, reflexionar por i mismo, ocu-
parse uno mismo en las cosas, aprender por si mismo. Como
se ve, no se trata para nada de la vida. Véase 0. Willmann,
Didaktik, T1, 22 ed., pag. 234 (3.2 ed., pag. 250).

(2) " Los humanistas aconsejaban: preguntar mucho, retener
fo preguntado y ensefiar lo retenido (multa rogare, rogata te-

. nere, retenta docere). Lo cita Comenio en su Diddctica magna,

capitulo XVIII, § 44. Willmann, pag. 235 2° ed. de su citada
obra. ;

(3) Pagina 450 del presente libro.

() Didéctica magna, cap. XVT, §§ 35-37-
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k practicar (intellectus, memoria, usus linguae et res
' . praxis). Segin su método, todo debe expresarse
.~ mero objetivamente y luego por imagenes. Comp
la idea a la raiz de un Aarbol, la memoria al tronco

sor “debe estudiar todos los caminos para despertar
la inteligencia y para emplearla convenientemente”.
La mera memoria ya no es esencial, como lo erz ‘en la
FEdad Media. Rousseau (1) da so6lo dos reglas muy
dentes: disponer al educando para una perce?g h": G
exacta de las cosas e indicarle el camino para el deseu- :
brimiento de la verdad. Ch. Trapo (2) establece cuatro
clases de instruccién: 1%, retemer; 2, comprender ¥
sentir; 3., descubrir e inventar, y 4.% aplicar. En la
primera clase se incluye la intuicidn; el “sentir” se
interpreta como en el siglo xvii1, y la palabra “apli-
cacion” significa s6lo 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-
flanza. Pero no es posible que funciones distintas sean
Y simultaneas. Finalmente Pestalozzi (3) determina una
- cadena de cuatro medios para la enseflanza de los co-
nocimientos : intuicién, nomenclatura, descripcién (es
decir, determinacién de las cualidades), explicacion o

T Y] . .y & 1) ¥
aclaracion” (es decir, formacién de conceptos claros e

(1) Emulio.

(2) Allg. Revision des gesamten Schul- und Erziehungwesens,
VIII. Viena y Wolfenbiistel, 1787 pag. 204. Véase también la
obra de T. Fritzsch, E. Ch. Trapp (Dresden, 1000; pag. 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: intellectus, mie-
moria, uSus. ¥l ;

(3) Cémo enseiia Gertrudis, etc, Carta X.
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que opone siempre a las “intuiciones obscuras”, como-
fin de la ensefianza) (1).

~ § 2. Los grados formales, segin Herbart vy Ziller—
‘Herbart ha estudiado mas profundamente que sus an-

~ tecesores la cuestién de los grados de ensefianza. Y en
realidad lo que le indujo a ello fué la preocupacion de:

que el “interés universal” no degenerase en superficia-
lidai. 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 que el profesor lleve al alumno a profundizar y re-
flexionar constantemente, de modo que “la profundi-
dad y la reflexién alterrien 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 erudicién poco:
eficaz. La falta de reflexion engendrard esos “ridiculos
especialistas”, de estrecho criterio. La primera falta
degenera en la frivolidad, de la que quiere preservarse
Herbart, como opuesta al caracter. Cuando falta la re-
flexién se cae en la unilateralidad, que contradice al
“interés maultiple” y a la fecunda movilidad del es-
piritu (4).

La profundidad comprende, segun Herbart, los dos

(1) Cémo enseia Gertrudis, etc, Carta VIL

(2) Pedagogia general, lib. I, cap. IL
(3) Lehrbuch fiir Psychologie, § 210 (ed. Kehrbach, IV, pi-

‘gina 400). Pedagogia general, lib. 111, cap. V.

(4) - Véase Pedagogia general, lib. 11, cap. I, y la frase ya ci-
tada del primer libro. La exposicion completa de la falta de
profundidad y reflexién y de sus consecuéncias no siempre es

en Herbart bastante clara,
/



~es la profundidad en reposo el segund”o el pro,f, ny

progresivo. La claridad consiste en sacar una 1
sentacion que se halla en una “mezcla confusa”
meterla aisladamente a la profundizacion (1). La
ciacion conduce, como trabaJo de la fantas:m- g
conversaciones. La reflexion que sigue despué
mismo que la profundidad, primero reposad
duciendo asi el sistema, preparado mediante la
«<ion, que determina el “justo lugar” que correspe

perp cuando progresa la reflexion se convierte en
todo, que ensefia “‘a reconocer en el concepto subord
«do” el concepto adqumdo y a “producir nuevos
bros del sistema”. Estos distintos procedimientos dep%-
seflanza no pueden excluirse unos a otros, sino que deben
mas bien seguirse en el orden indicado en todo circulo,
mayor o menor, de materias de ensefianza (2). En ellos |
se fundalel éxito de la instruccién. )
Estas cuatro clases distintas de proceso, obtenidas
mediante la divisién 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
“articulacion de la ensefianza” (3). Considera esta dis-
tribucion de la materia, que se efectiia médiante el cam- .
bio de procedimientos, como un organismo cuyos miem-
bros estén unidos por articulaciones. Pero esta com-

(1) Pedagogia general, lib. II, cap. II, y Umriss, § 69.
(2) Umriss, § 68, y Pedagogia general, lib. ¥, cap. ‘1V.
(3) Pedagogia general, lib. 11, cap. IV.
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cién, aun transportada al mundo inorganico, es
icable también, segtin él, a otras cosas, por eJemplo,

/ ' 1a explicacién de lo que Ziller llama concentracion,

nientras Herbart habla de las “coyunturas de las cien-
x:ms” ‘Mejor es ¢l nombre de “puntuacion de la ense-
 fanza” (1), nombre que ¢él da también & su proceso di-
‘dactico. A la vez se indica con esto que las cuatro cla-
‘ses no tithen logicamente el mismo valor, sino que la
claridad 'y el sistema son algo asi como la frase princi-
pal, y la asociacién y el método, como las frases acce-
sorias de un pernodo

&e’éso seria mejor aqui hablar de una arquitectonica
de”%r ensefianza, pues' el principio de la cuadruple or-
gﬁlizamon 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
ent’era, en cada puerta, en la coronacion de una. hor-
nacina, en las agujas de una torre y con mayor amplitud
en las arcadas de las naves, y si para la obra arquitec-
tonica 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--

-y ticamente necesaria. Y en realidad, no s6lo para com-

batir la frivolidal (pues indudablemente un procedl—

‘miento bueno obliga a profundlzar el objeto), sino, ante

‘todo, por consideracion ai fin que antes asignamos oI’
"pr0ceso de la ensefianza. Debe llevarse al alumno por
-uael camino que sigue la vida misma. En efecto, la cien-
“cia se adquiere de hecho mediante un concepto claro-
de lo individual, su unién con lo que se le parece y
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~ el conocimiento de la ley ; es decir, por medio de
primeras funciones del procedimiento herbartiar
esto se afiade también en la vida la otra ‘func'ié?
Herbart, o sea la aplicacion. Por consiguiente, este
ceso de la ensefianza no es mas que una adaptacién
la escuela de la vida. Valié la pena de ser tan sé;i;‘me )
pensado. T
Ziller ha llamado “grados formales” (1) a los.
grados de la ensefianza que indica Herbart
.adn-ptan a todas las materias “sin distincién d,e
tenido™, y creyendo seguir a Herbart, divide el
grado en otros dos; de modo que resultan cinco
.formale.s. Herbart habla todavia de un “proces d
mstrucmc')}m meramente expositivo, de uno analitico
de uno sintético” (2), aparte de estos cuatro gra
considerando que aquéllos son necesarios a causa
la n.ultiplicidad del interés (3). }
‘La 'enseﬁanza analitica debe “dividir la extensién
simultanea en casos particulares, las cosas en elemen:
tos_y_]os elementos en caracteres” (4). Esta “recluida
y hm{tada: en las lindes de lo que hayan podido dar la
'expenenu!a y el trato, juntamente con las descripcio-
nes que con ello se relacionan” (5). Por consiguiente, en
Primer término se refiere a lo qi.:e atafie al alumno i;as 5
ideas del educando deben ser separadas, justific.:adas ‘
————
agli é;lll‘g‘]:gzeine Piidagagik,, 32 ed, pags. 201, 337. Herbart
g div:ilscizl:l_teo: (f;:!;ales: con relaci(fm a los cuatro grados
iadign oy agogia general, lib. I, cap. 111.) o
B v o .szeneral, lib. II, cap. V; Umriss, §§ 105-130.
X ckner, Los grados formales de Herbart ¥

escuela, en o] 2 X ;

g 4 Jahrbuch vV o6 o ke S

ddagogik, pigs. 222 y 228, des Vereins fiir ww:emcﬁaftltchf
jedQQOQia general. » )

&) Tdem iq, Umriss, § 170. ! : ¢
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3

ofesor (1). Pues

»
s nifos ven claramente, pero observan rara vez’ . (2)-
Reciben impresiones totales sacadas de los objetos
4logos, pero no abstraen los conceptos; lo abstracto

To
01

pletadas bajo la direccion del pr

" no viene por si mismo a su inteligencia (3).” Pero, ade-
'mas, la instruccion anal

itica trae algo nuevo para las
dos direcciones del interés, lo mismo para el conoci-
miento, que para la participacion. Al interés empirico
del conocimiento aporta una forma de ensefianza, la
clasificacién que ordena la materia (4); para el inte-
especulativo indica, mediante la observacion y la ex-
ncia, la conexién constante y regular en la natu-
ra,ié%,, y sigue con la “mirada del historiador pragma-
tico” los hechos histéricos (5); también ayuda al in-
terés del gusto estético cuando descompone “lo hello
mas simple” e indica la ““articulacion de lo complica-
do” (6). La ensefianza analitica “debe dividir también
€l alma juvenil” para la participacion de simpatia, cov
el fin de que aprenda a comprender los sentimientos
de los demas (7); respecto de la participacién social,
se preparara haciendo sentir al educando que ‘“‘su exis-
tencia depende y esta condicionada’ por esa misma sO-
ciedad (8); y finalmente, despertard la participacion

—

(1) Umriss, § 106.

(2) Idem, § 111. Véase la pag. 356 de este libro. Esta frase de
~ Herbart, que citamos aqui, ha sido confirmada por las expe-
~riencias de Meumann, Vorlesungen, 1, 22 ed., pag. 312.

%(3) Su obra citada, Véase la pag. 504 de este libro.
(4) Sobre las dos direcciones ¥y las tres clases de interés en
\da una, véase la Pedagogia general y el Umris, § 86.
“I(s) Pedagogia general.
(6) Tdem id.
 (p Idem id,
(8) Tdem id. : : : i T ;

S,



-
S12 BARTH

religiosa cuando presente el culto como una “manifes-
tacion expresa de reverencia”, y la Iglesia, como “Ia {1
sociedad de muchos” ()" : 3

La ensefianza analitica de Herbart resulta igual a los
ejercicios de inteligencia de Niemeyer y a log ejerci-
cios intuitivos que Pestalozzi sefiala en su Libro de las
madres (2). “Mas tarde aparece la instruecidén anali-
tica en otra forma, como repeticion y correccion de tra-
bajos escritos” (3) y también como preparacién para los
mismos (4).

Mientras que la instruccion analitica debe hacer que
fructifique Io anterior, la sintética ha de afadir algo
Buevo. Su forma més sencilla es la de la “sintesis que
infu'ta la experiencia” (5), la ensefianza “meramente ex-
EPOsItiva”. Su mision es hacer ‘“‘deseribir 1o que cree
ver e? educando” (6). Por tanto, se presta a narrar y

}crlbir con explicaciones del profesor (7).
Lgl,ptra clase de instruccién sintética es aquella “por
b que se formg intencionadamente un todo con ele-
> que antes se presentaban aislados™ (8). Ella sola

edagogia general,

id. y Umriss, § 110, Este Libro de las madyres es

¥ 0o de Pestalozzi Véase Cémo enseiia Gertrudis, et-
' de 1a carta X.

§ 117

o 'm

107. No debe entenderse aqui
f Sino comg la suma

sualles, desordenados,

lo que anteg h

la “experiencia”
de conocimientos
que llevan los nifios a la
an a.dquirido en el trato hu-
truccion meramente expositi-
O en el Umpiss Yy no en la

&
a
§
8,

(6) Pedagogia gemeral; Umrics, § 1o, p

(7) Umriss, § 107 ‘
®) Idem, § 106
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~ “puede construir todo el edificio del pensar que exige
~ la educacion” (1). Esta es su misién general. Especial-
 mente se aplica a las Matemaiticas, al conjunto de la
 Historia y a la Gramatica (2)..

e

Respecto al interés del conocimiento, la instruccién

- sintética debe sefialar para el interés empirico las ope-
raciones combinatorias, principalmente la variacién, des-
pués la formacién de series de caracteristicas de cosas
sensibles y la intuicion de las formas espaciales. En la
Gramética y en el empleo de las notas musicales es
donde son especialmente necesarias la formacién y
variacion de_las series ; pero también hacen falta en la
Botdnica, la Quimica, la Matematica v la Filosofia.
Para la comprension de Ia “trama de la historia” (en-
~laece de varias series) y de las relaciones juridicas, es
igualmente un buen auxiliar esa “mirada combinado-
ra” (3). La instruccién sintética ayuda al interés es-
peculativo valiéndose de las hipdtesis (4) necesarias
para la explicacion del mundo. Y servira también al gus-
td estético presentandole obras de arte, que no deben
ser elegidas sin regla ni criterio (5)- La ensefanza sin-
tética fomenta la participacion presentando tipos hu-
manos de todas las €épocas, ascendiendo para ello cro-

nolégicamente de lo viejo a lo nuevo, al paso que va

aumentando la- inteligencia del nifio (interés de sim-

';ff patia) (6); encefidndole a estimar el trato, la sociedad
- ¥ la profesion (interés social) (7); y haciéndole ““pro-

(1) Pedagogia general.
- (2) Idem id.
(3)" Idem id.
(4 Idem id.
(5) Idem id.
(6) Tdem id.
(7) Tdem id.
33
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ducir y formar”, finalmente, la idea de Dios (1) (inte-'

"_rés religioso).

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, explicard
y afirmara mas y mas estas materias, ya adaptadas a
la escuela. La marcha sintética tiene siempre como mi-
si6n presentar algo nuevo. En Herbart parece mas bien
que el analisis y la sintesis se refieren al plan de ense-
flanza y no 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 proposito 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, ain 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 tiltimo caso, debe alabarse su acierto. Pues no hay
ninguna cumbre en la instruccion que no pueda enla-
zarse con algo que haya sido observado, viyvido o apren-
dido, y cualquier materia que no se prestara a ese
enlace llegaria demasiado pronto, romperia la conti-

(1) Pedagogia general,
(2) Umriss, § 125. : ; b

bart, “el analisis'y la sintes

“salga al encuentro de lo
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nuidad, que tan necesaria es para construir el circulo

de ideas.

Asi Ziller establece, en vez de la “claridad” de Her-

is”, y exige como norma
cinco estadios de la instruceién: analisis, sintesis, aso-
«ciacién, sistema y método. A la historia de las ideas
pedagbgicas corresponde el 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-

luntad, al prescribir que en 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
el 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-
dera el despertar todo lo adquirido con é€stos para que
nuevo como elemento aper-
cipiente (apercipiente, en 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
indicacién del fin se consigue ya refrescar las repre-
sentaciones antiguas; pero €s mejor hacerlo expresa-
mente en conversaciontes sueltas, no- en tono de exa-
men (1); escoger entre lo antiguo lo que sea ‘‘mejor,
mas claro, mas importante”, y explicarlo después, si es
posible (2), formar geries y ayudar a la intuicién con
el dibuio (3). Aparte de la facilidad que este “inven-

(1) Véase Ziller, Allg- Pidagogik, 3.2 ed., pag. 267.

(2) Idem Rein, pag. 113 de su citada obra.
(3) Debe hacerlo uno de los escolares, seglin advierte Reim

(pag. 135 de su obra citada), interpretando a Ziller.
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tario” (como podria llamarse al analisis) da para lo

nuevo, provoca también la “espera”, cuya importancia

- para la atencion se indico ya antes (pag. 282).

Este analisis, como lo llama Ziller, es, en efecto, uir
elemento completamente indispensable de la ensenan-
za ; establece la unidn necesaria entre la vida v la escue-
la y da valor a lo que la.‘experiencia” ha reunide
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 completamente
distinto y mas eleévado, 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 espect‘ador lo que debe saber para
comprender lo nuevo en el desarrollo posterior y el
analisis recuerda al alumno 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 explicacion 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-

nocido (3). Ziller, tratindose de las materias histori-

(1) Véase Karl Lange, Uber Apperseption (en el sentido de
Herbart), 82 ed, Leipzig, 1903: pag. 218: “Con gusto veremos
la reproduccion de todo lo que haya acontecido a los nifios en
la calle o en la casa, cosa que la escuela con frecuencia afecta ig-
norar.”

(2) Véase Ziller en su citada obra, pigs. 272286,

(3)' Idem id., pags. 193 y 207. ;
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 «<as, prefiere un “texto clasico” que sea comprensible,
~ como, por ejemplo, las narraciones biblicas, mejor que
la explicacion del profesor (1).

En la pag. 437 se recomendd, para ayudar a la me-
‘moria juiciosa, que se organizara una materia historica
v se enlazaran causalmente sus miembros. Ziller exige
esta misma organizacion por analogas razones (2). Pero
también para las materias que no son histéricas con-
sidera necesarias ciertas divisiones parciales dentro de
una unidad metodica, pudiendo, ademas, cada una de
ellas llevar su epigrafe correspondiente. Tan pronto
como se le recuerde uno de esos trozos parciales debe
incluirlo el alumno dentro del ‘“‘concepto total” que le
corresponda. El profesor y los demas alumnos le corre-
giran en libre discusiéon y no en forma catequistica.
Ziller rechaza esta tltima con razén porque “ahoga el
germen de la voluntad” al impedir el curso propio de las
1deas del escolar y obligarle a tomar el del profesor (3).
El verdadero 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 provoca
la iniciativa de los alumnos aclara mucho, mediante la
profundizacion, los conceptos 4islados y debe termi-

~mar “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 psicologico”, de gran valor, que sefiala los motivos

(1) Ziller, pag. 193.
2(2) Idem, pag. 283.
(3) Idem, pag. 16s.
(4) Idem, pag. 283.
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de la persona que obra y el criterio ético, no mMenos.
importante (1). Ziller quiere despertar este altimo con.
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-
¢ tacion, con tanta frecuencia que las representaciones
. tengan tiempo para fijarse solidamente” (2). En reaii-
dad este ejercicio deben hacerlo primero los mas inte-
ligentes y despues los que lo sean menos, hasta que
pgren todos dominarlo {z): i
E| tercer grado o “asociacion”’ forma, con todas las

6dica, que en el segundo grado se fii6 s6lo mediante
palabra. También aqui es conveniente recordar a
‘distintas materias d¢ ensefianza y hallar ocasio-
-_ que lo nuevo se eniace con lo explicado ¥
s asigaaturas (4). Mediante la analogia podrian
i relacionarse, no solo las asignaturas, sino mii-
s de la vida, cosa de que Ziller no hace men-
1 método muy natural, y por esto, muy €m-
to en el pensar cientifico como en el vulgar,
rar los conocimientos (3).

1t grado, al que Ziller llama “sistema’’, ordena
pto encontrado, introduciéndolo en la serie sis-
‘tematic 'ya comenzada, para continuarla de este modo.
Deberia la vcie‘m:'ia‘ escolar contentarse frecuentemente

Gk (1) .Pég.- 28s. : : .
- (2) Pag. 273 : .
(3) Pag. 275.

(4) Phgs. 297 y 304- .
(5) Véase William Stern, Die Analogie im wvolkstiimlichen:

- Denken, Berlin, 1803. Especialmente las pags. 44, 58-60.
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d logias, el concepto abstracto, base de toda unidad

ales llamados “psiquicos”, €s-

con los conceptos natur
pecialmente ‘respecto a

las representaciones y princi-
religiosos, psicologicos”, ya que no siempre
a la sistematizacion rigurosa de las es-
recialidades cientificas. El mismo alummo tiene que ha-
llar el sistema, lo mismo que S€ 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 sélo tiene valor para el que lo in-
vent6 (2).” : :

' Finalmente, el quinto grado, o sea el “método’’, deb
aplicar el sistema, ensefiando a contestar a las pregun
tas y a ir de 1o particular a'lo general y de lo general :

lo particular (3).

pios éticos,
se puede ajustar

o Ziller pide, aun cuando parezca extrafio, que se TOM
~ pa la unidad metédica, aconsejando que “los tres altimo

grados no se ajusten inmediatamente a los dos prime
ros, porque, de lo contrario, podria creet el educand
que la instrucciéon 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 fn, y su arquitectonica del pre¢
ceso €s la misma que 1a de Ziller, aunque da distintc
nombres a los cinco grados: preparacion, exposicid

At TN
(1) 'Véase la citada obra de Ziller, pags. 308, 311-313 ¥ 31
2 i(2) Rein se refiere sin duda a esta frase de Diesterwes
“El (sistema) contiené verdad y vida interior sélo para el q
1o ha establecido.” Véase Ausgewihlte Schriften de Adol
Diesterweg, publicados por E. Langenberg, III, 22 ed, Frar
fort, 1801 ; pag. 261.
i (3) Ziller, Allg. Pidagogik, 3.8 od.. pags. 320-324.
(4) Tdem, pag. 204 de su citada obra.
(3) Idem, pags. 124-156 idem id.
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las “cuestiones de concentraciéon”, 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 reai-
dad este ejercicio deben hacerlo primero los mas inte-
ligentes y después 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

metédica, que en el segundo grado se fijo solo mediante
la palabra. También aqui es conveniente recordar a
la vez distintas materias d€ ensefianza y hallar ocasio~

e,

nes en que lo nuevo se eniace con lo explicado ya

en otras asigaaturas (4). Mediante la analogia podrian

también relacionarse, no sélo las asignaturas, sino mu-
chas esferas de la vida, cosa de que Ziller no hace men-
cion. Es un método muy natural, y por esto, muy €m-

pleado, tanto en el pensar cientifico como en el vulgar,

para aclarar los conocimientos (5).

El cuarto grado, al que Ziller llama “gistema’’, ordena
el concepto encontrado, introduciéndolo en la serie sis=

tematica ya comenzada, para continuarla de este modo
Deberia la ciencia escolar contentarse frecuentemente

(1) Pag. 28s.

(2) -Pag. 273.

(3) Pag. 27s. '

(4) Pags. 297 y 304 -

(5) Véase William Stern, Die Analogie im wolkstitm
Deniken, Berlin, 1803. Especialmente las pags. 44, 58-60.
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de la persona que obra y el criterio ético, no menos
importante (1). Ziller quiere despertar este dltimo con 8

con los conceptos naturales llamados “psiquicos’’, es-

pecialmente “‘respecto a las representaciones y princi-
pios éticos, religiosos, psicologicos”, ya que no siempre

se puede ajustar a la sistematizacion rigurosa de las es-

recialidades cientificas. El mismo alumno 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 razén cita Rein la frase de A. Dies-
terweg: “*Un sistema solo tiene valor para el que lo in-
vento (2).” .

" Finalmente, el quinto grado, o sea el “‘método”, debe
aplicar el sistema, ensefiando a contestar a las pregun-
tas y a ir de lo particular a lo general y de lo general o
lo particular (3).

Ziller pide, aun cuando parezca extraino, que se rom-
pa la unidad metédica, aconsejando que “los tres ultimos
grados no se ajusten inmediatamente a los dos prime-
ros, porque, de lo contrario, podria creer el educando
que la instruccién 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 es la misma que la de Ziller, aunque da distintos
nombres a los cinco grados: preparacion, exposicion,

(1) Véase la citada obra de Ziller, pags. 308, 311-313 y 318

(2) Rein se refiere sin duda a esta frase de Diesterweg :
“E] (sistema) contiené verdad y vida interior solo para el que
lo ha establecido.” Vénse Ausgewdhite Schriften de Adolfo
Diesterweg, publicados por E. Langenberg, III, 2.& ed, Franc-
fort, 1891 ; pag. 261.

(3) Ziller, Allg. Pidagogik, 3.2 od., pigs. 320-324.

(4) Tdem, pag. 204 de su citada obra.

(5) Tdem, pags. 124-156 idem id.



o

520 ; BARTH F

enlace. resumen (mejor estd aqui “sistema’) y apli- -
cacion (1), También es en muchos respectos mas clara

y exacta la explicacion de Rein.
No se puede negar la razon a la tendencna 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 Dimaostra-.

zioni y los grados formales de Ziller, analogia que s¢
limita en esencia a la indicacion del fin y al andlisis y
la sintesis (en el sentido de Ziller), pues la asociacion
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

efecto, Galileo procede muy justamente cuando, fun-

dandose en la experiencia diaria, sefiala 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 pequefios no se

hacen, ni con mucho, tablados tan pequefios 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 discusién debe ser espon-
tanea y libre, lo que conviene es una digresion hacia

(1) E. de Sallwirk (Die didaktischen Normalformen, 22 ed.,
Francfort, 1904; pag. 31) indica con razén que los términos de
Ziller, sintesis y sistema, son demasiado parecidos en su. signi-
ficado para indicar cosas distintas. i
' (2) “Die Unterrichtskunst Galileis” en el 27 Jahrbuch des Ve-
reins fiir zul'ssemchaftliclze Padagogik «(1895), pags. 82-130.

(3) Véase Wilk, pags. 126-128 de su obra citada.

(4) Galilei, Unterredungen und mathematische Demonstratio-
nen, Leipzig, 1890

.
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otros temas. bolo al segundo dia se explica la resisten-

_ cia de los materiales, dandole 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 primero, o sea inquirir las causas de la coherencia de
los Cuerpos, de la conexién entre sus partes mas pe-
quenas (3)- Este fin alcanza, mediante el analisis, 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-
ria, la idea de la infinitud, la caida de cuerpos de peso
diferente y en distintos medios, etc.

- Ain mejor que en los Discorsi, de Galileo, que no se
ajustan a una estrecha unidad en el proceso del pensar,
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 mi:o del cinturén de Venus, que comunicaba

gracia, y que Juno compré a aquélla, queriendo de este
modo proponer como fin la respuesta a la pregunta
“3Qué es la gracia?” Asi se la define como belleza del
movimiento que ‘no da la naturaleza”, sino que es
producida por el sujeto mismo (5). Esta definicion de
(1) Galileo, obra ciada, 5

(2) Idem, id.

(3) Idem, id.

(4) Véase Wilk, pags. 91-96 de su citada obra.

3) Obras completas de Schiller, Stuttgart y Tubinga, J. G.
Cotta, X1, 1857; pag. 318. Sobre la gracia véase lo que se dijo
en la pag. 100.
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enlace, resumen (mejor esta aqui “‘sistema’’) y aphw'{
cacion (1). También es en muchos respectos mas clara

v exacta la explicacion de Rein. ;
No se puede negar la razon a la tendencia general
de Herbart y Ziller. Con fundamento ha indicado

E. Wilk (2) que existe cierta analogia entre el método

de exposicic'm de Galileo en sus Discorsi e Dumostra-.

zioni y los grados formales de Ziller, analogia que se¢
limita en esencia a la indicacion del fin y al analisis 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). Ean
efecto, Galileo procede muy justamente cuando, fun-
dandose en la experpenma diaria, sefiala como fin la resty;

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 pequefios no se
hacen, ni con mucho, tablados tan pequefios 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 y. varios que confirmen lo anterior (4). Na‘tu—
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 Sallwiirk (Die didaktischen Normalformen, 22 ed.,
Francfort, 1904; pag. 31) indica con razon que los términos de
Ziller, sintesis y sistema, son demasiado parecidos en su signi-
ficado para indicar cosas distintas. ) .5
" (2) “Die Unterrichtskunst Galileis” en el 27 Jahrbuch des Ve-
reins fiir wissenschaftliche Pddagogik (1895), pags. 82-130.

(3) Véase Wilk, pags. 126-128 de su obra citada.

(4) Galilei, Unrern'dunrqen und mathematische » Demonstratio-
nen, Leipzig, 1800.
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u otros temas. Soio al segundo dia se explica la resisten-
~ cia de los materiales, dandole 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 primero, o sea inquirir las causas de la coherencia de
los cuerpos, de la conexion entre sus partes mas pe-
quenas (3). Este fin alcanza, mediante el analisis, la sin-
tesis y la asociacién, y también, en parte, mediante el
metodo (4). Solo entonces la marcha de las ideas hace
un rodeo hasta estudiar la conexién general de la mate-
ria, la idea de la infinitud, la caida de cuerpos de peso
diferente y en distintos medios, etc.

Atin mejor. que en los Discorsi, de Galileo, que no se
ajustan a una estrecha unidad en el proceso del pensar,

 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 miio del cinturén de Venus, que comunicaba
gracia, y que Juno comprd a aquélla, queriendo de este
modo. proponer como fin la respuesta a la. pregunta
“10ué es la gracia?’ Asi se la define como belleza del
movimiento que ‘“no da la naturaleza”, sino que es

- producida por el sujeto mismo (5). Esta definiciéon de

(1) Galileo, obra ciada.

(2 Idem, id.

(3) Idem, id.

(4) Veéase Wilk, pags. 91-06 de su citada obra.

i(5) Obras completas de Schiller, Stuttgart vy Tubinga, J. G.
Cotta, XI, 1857; pig. 318. Sobre la grac1a véase lo que se dijo
en la pag. 100.
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la gracia se toma del mito griego, ya lo hace hotar
Schiller, sometiendo ese mito al ‘“‘analisis” como cosa
propia del tema y ya conocida. Después afiade Schiller
lo que deduce de la investigacién filoséfica y define
la gracia como “la belleza de aquellas manifestaciones
que caracterizan a la persona (al espiritu) (1). Pero el
espiritu, el estado de 4Animo, no se manifiesta en la es-
pontaneidad del movimiento, sino en 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 adquisicién 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 sélo 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 mas amplio (“‘el alma hermosa’ ),

cuya expresion es la gracia en el mas estricto sentido (6),
se opone al rigorismo de la ley moral kantiana, que
siempre- somete el instinto a la razon y solo 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.

(5) Véase la poesia de Schiller Der Tanz. '
(6) Véase su citada obra, pag. 357.

(7) Idem id., pag. 350. i)

ret s
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~ Se indica luego la diferencia entre ambas cosas, gracia
'y mérito, con ejemplos particulares (método). De este

modo tenemos aqui una exposicién 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 embargo 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 altimas pequefieces de la ensefianza
practica” (3). Segin mi opinién, el peligro no esta en
la teoria de Ziller en si misma, sino en su esquematiza-~
cibn demasiado uniforme. Las distintas materias de en-
sefianza no se adaptan lo mismo a los cinco grados. Por
ejemplo, en la ensefianza de idiomas hallara menos ma-
terial la “preparacién’ que en las asignaturas de His-
toria natural o de Historia. Pero, en fin, no es una obje-
cion. la posibilidad del abuso, pues de todas las reglas
puede abusarse (4). _ E

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." Com-
duccion, y dentro de ésta, las siguientes: A) Objeto
(indicacién del problema de la leccion); B) Fundamen-

(1) Sallwirk, pag. 32.

(2) Idem id., pags. 1v, 14 ¥ 3L

(3) Idem id., pag. 32.

(4« T. Wiget ofrece una exposicién #xcelente y popular de
esta teoria de Ziller en su obra Die formalen Stufen des Unte-
rrichts, 108 ed., Chur, 1011,

\
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-a todas partes y sefialar el “‘punto inmediato” con gue

'mfenda Ziller, contra la separacién excesiva que éste
-establece entre el sistema de-las ciencias en general (7)

zur Frage”, en la revista Neue Bahnen, julio 1907.
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tacion. 2.° Exposicién, y dentro de ésta: 4) Fragmento
de la ensefianza; B) Ampliacién. 3.* Elabordeion: A}
Resultado; B) Aplicacion. Sallwiirk llama objeto a lo
-que Ziller llama ‘“fin”, sélo 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 indicacién (1). La “‘fundamentacion”
equivale al andlisis de Ziller ; recoméndandose 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 “fragmento de la ensefianza” es la sin-
tesis de Ziller; la “ampliacién” es la asociacion, aunque
Sallwiirk no exija, respecto a las representaciones que
amplian la instruccién, el enlace con las antiguas, sino
«con las modernas (3). Ambos se proponen la elabora-
cion de 1o 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 (4); el segundo, lle-
var a la deduccion la induccién obtenida, dirigir la vista

va a empezar la leccion siguiente (5). Lo que Sallwiirk

expone contra el “cuaderno de sistemas” (6) que reco-

y el de las ciencias escolares, contra los fines parcia-

(1) Véase la pag. 81 de su citada obra.
(2) Péag 86. Véase para esto B. Riedel, “Ein paar Gedanken

(3) Pag. 100.
(4) Pag. 108
(5) Pag. 113 :
6) Pig. 37. : _ : *
{7) Pags. 36 y 108 : '
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'Ies-»'(i) que Ziller proponé 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
critica positiva desde el punto de vista 16gico del’)efla,
mostrar, ademas, que Ziller excluye un proceso logicor
necesario, cos. en que me parece que no ha repar_ado
Sallwiirk. .o que no debe desaprobarse es que ?1l_ler
prefiera el proceso eficaz psicologico al proceso logicor
necesario. 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.” . .

Q. Messmer (4) ha criticado la teoria del proceso de

* Ziller mas profundamente que Sallwiirk.

‘Dice, como Sallwiirk, que Ziller no se mantiene em
el camino del desarrollo 16gico del conocimiento cien-
tifico, sino que s6lo prescribe el de sus pretendidas le-—
yes psicologicas (3).

La “apercepcion” de Ziller, que determina el pro-
ceso, unifica —lo que estd muy bien (pag. 273)— cosas
muy distintas: 1., la asimilacién de un fenémeno invo-
luntario; 2, la fantasia combinadora, por tanto, una
actividad, vy 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

(1) Pag. 78

(2) Véase la pag. 40 de su citada obra.

(3) Metaphysica, 1V, cap. 1. Véase también lo aue se dijo
en la pag. 27. 3

(4) Kritk der Lehre von der Unterrichismethode, Ieipzig, 1005-

(5) Véanse las pags. 156 y 159 de su obra citada.

(6) Idem id, pags. 27 y s0.
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supone el predominio de lo antiguo, y por eso resulta
superflua. La atencién se despierta con lo nuevo,—-ﬁug:
s lo que hay que analizar (1). Por consiguiente, el
analisis debe relacionarse con el objeto y no con el
circulo de ideas del sujeto. ‘

También la indicacién del fin, que solo tiende a pro-
vocar ideas para el analisis, es tan superflua como el
analisis mismo, entendido en el sentido de Ziller,

Lo nuevo se nos da, segun éste, mediante la ensefian-
za expositiva. Pero ésta se da a menudo errroneamente
al combinar a modo de mosaico una cosa desconocida,
por ejemplo, una planta exdtica. La del algodén, por
ejemplo, se presenta al espiritu del alummo reuniendo
«l profesor los elementos aislados de plantas del pais
para reconstituir aquélla (2). Pero es imposible a la
Imaginacién separar tantos elementos de conjuntos dis-
tintos y formar después con ellos una combinacion
nueva. :

La parte logica de la apercepcion aparece en reali-
‘dad en los tres dltimos grados formales de Ziller. ‘Pero
entonces sélo significa ““subsuncion”, o sea una de las
operaciones légicas necesarias. Falta, sobre todo, la
-aplicacién del principio de causalidad, o sea la explica-
cion (3).

Hay mucho de cierto en esta critica. Especialmente
esa formacién de mosaicos en la ensefianza expositiva
S€ censura con razoén. Si ensayamos nosotros mismos,
encontraremos que la fantasia no divide primero y des-
pués refine los trozos. Toma, como antes dijimos, una
imagen y la varia. También es exacto que Ja explica-
<ién queda, en Ziller, reducida a segundo término.

% T
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(1) - Véase la pag. 23 de su citada obra.
(2) Idem id., pag. 30. )
(3) Idem id., pags. 44 y a0. L] :
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" Pero en lo que se refiere al analisis de Ziller, no
deja éste de teneryvalor para la atencion. En ¢l no se
erifica solo la asimilacién, sino también el reconoci-

:':"1'niento, cuya utilidad para la atermcion vimqs antes
(pag. 281). Ademas indicamos ya la importancia capi-

tal que este analisis tiene, porque _se relaciona con lo
que rodea al nifio. e :
También debemos defender la indicacion 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, j
Messmer desarrollé una didactica segtn la finalidad,
en su obra Grundlinien sur Lehre von den Unteyrichis-
methoden (Leipzig, .1903), 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
abstraccion constituye especialmente el método elemen-
tal, y los grados de la facultad de abstraccién son a la
vez los grados de madurez espiritual (1). Lfa. se.gunr!a
norma es “‘psicolégica”, conduce a la investigacion de

los métodos que economizan la energia en el trabayn

espiritual desde la intuicion al pensar. Messmer sec
sale con esto de la teoria del proceso de la ensefianza y
desarrolla con razones solidas una didactica completa.

Los estadios de la ensefianza de Ziller son reducidos
a cuatro o a tres, por otros autores, que no traen nin-
gun nuevo principio. Asi J. J. W. Dorpfeld (2) exigs

_tres operaciones principales: intuir, pensar, aplicar. Pe-

(1) Véanse las pags. 11, 110 vy 157 deé su obra citada. Muy
andlogamente juzga Pestalozzi la abstraccion. Véase la pag. 222
de este libro. ;

(2). Der didaktische Materialismus, 38 ed.,” Giitersloh. 1804 ;

pag. 70.
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ro al dividir la primera en preparacién e intuicion, :
la segunda en comparacion y reunion, vuelve a est"
de acuerdo con Ziller. De los fines no se ocupa. F. Re=.
gener (I) exige: preparacion, exposicion, reunion’ y"
aplicaciéon. Le falta, pues, la “asociacion”, de Ziller.
Esta le parece en parte superflua, porque “el concepto.
se adapta a un ejemplar tan exactamente como a otros
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 el que aprende—, y en parte que podria la
asociacién 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 elaboracion formal (4). EI
mismo confiesa que estas divisiones estin de acuerdo
en muchos puntos con los grados de la escuela Ziller-
herbartiana (5).

En realidad hay una multitud de lecciones modelo
para los cinco grados formales, en el Anuario de :a

de los discipulos de Herbart y Ziller, en los “cursos
escolares” de Rein, Pickel y Scheller y los Lehrproben
und Lehrgigen (6). Sin embargo, para completar atn
més, voy a poner un ejemplo de la Historia natural. %

(1) Allg. Unterrichtslehre, Leipzig, 1002; pag. 63.

(2) ‘Véase su obra, pag. 36s.

(3) Die Unterrichtslektion als didaktische Ixunstform 28 ‘ed.,
Leipzig, 1005.

(4) Véase la pag. 19 de su obra citada.

(5) TIdem 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
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Sera el tema: los “Rumiantes”. El profesor empieza

’mdscando el fin: Vamos a tratar hoy de un grupo al
que pertenecen los méas importantes de nuestros ani-

males domésticos. En la preparacién llamari el profesor
la atencién de los alumnos con preguntas sobre las. di-
ferencias entre 16s caballos y los bueyes en la dehesa,
haciendo notar que los caballos se echan rara vez y si
se echan no hacen ningtin movimiento de masticacion;
por el contrario, los bueyes se echan a menudo y mue-
ven sus quijadas. Hara 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 més exactos. distinguirdn la pesufia del
caballo de la del buey por la hendidura que tiene la
altima ; conoceran la falta de dientes en el centro de la
mandibula superior del buey y los movimientos caracte-
risticos de su lengua para la aprehension 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 explicaran facilmente 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 disposiciéon para el dibujo. El paso
al segundo grado podria hacerse con la proposiciém
siguiente : Después de haber visto la estructura externa
del buey vamos a ver su estructura interna, que es me-
nos conocida. Vosotros sabéis muche del buey, creéis
que habéis observade mucho, pero todavia os queda
mucho nuevo que aprender.” 1

1892, por W. Fries y H. Mener, desde 1896, por W. Fries w
R. Menge,

34
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En la exposicion presentari el profesor lo més in- -
tuitivamente posible la fisiologia y anatomia del buey,

. ok
ante todo las del estomago y sus partes, el proceso de

la digestién, cémo vuelven los alimentos a la hoz1 se-
gun se indic6 ya en la preparacion, diciéndoles que esto

explica los movimientos de las mandibulas durante ¢l
reposo, la longitud del intestino en todos los rumiantes
(en la 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-
Teémos como los carnivoros tienen otro sistema den-
tario.” ‘Naturalmente, mucho mejor que la imagen sera
tener un ejemplar o un modelo.

De la cantidad de alimentacisn del buey se deduce la
disposicién de sus organos digestivos y también su ne-
cesidad de estimulantes como la sal (que lamen las re-
S€s), que activan la digestion, Y ese gran trabajo di-
gestivo justifica su tendencia a la inaccion. Pero ésta
S€ eonvierte en una cualidad real solo 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 los nifios. Como caricter comin ex-
terno debe indicarse la pesufia hundida. Las tres agru-
paciones se caracterizaran por algiin ejemplar que las re-
presente, siendo siempre preferibles los animales da]
pais: los de cuernos lisos pueden estar representados
por el buey, la oveja y 1a cabra; los rumiantes sin cuer-
nos, por el camello, y los de cornamenta ramificada,
por el corzo, el ciervo Y aun por el reno. Del caricter
fisiolégico comitin hay que deducir el general: sus re-
laciones con el hombre deben hacerse resaltar. Se verj
c6mo todo un periodo de la civilizacion, el némada, se
funda en la domesticacién del buey y la oveja; se no-
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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 fabulas como tipos
de caracter paciente, que es el propio de rumiantes ;
Y aun cuando los nifios divaguen un Poco y recuerden
Poesias que no tienen relacién con el organismo del
buey, nq debe impedirlo el profesor.

En la wmién 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 di-
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 quizd ya se han estudiado antes: ceta-
ceos, desdentados, perisodactilos. Finalmente, en Ia apli-
€acion, ocurriri que las ideas introducidas, de que la
alimentacién y el modo de vivir determinan la estructura
y el 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 caso, el caballo y el leon, seran muy
instructivas (1). También aqui puede hacerse el reco-
nocimiento de los caracteres distintivos hasta en anima-
les desconocidos como el antilope, el almizclero Y otros,

citada) incluye sobre el mismo tema un ejemplo, segiin A. Flo-
rin. Sin embargo, no ¢reo que debo borrar el mio, Precisamen-
te las diferencias entre ambos serin de interés para el que los
compare, u
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