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TEMA 176 (PRIMERO DE PEDAGOGÍA. 

Importancia del estudio de la Pedagogía. Ciencias que con ella se 
relacionan. -La Pedagogía como ciencia y como arte.—¿Que 

. partes comprende la Pedagogía? 

Definir una ciencia es fijar los limites de la misma. Hablar de su im
portancia, valorarla en el conjunto de los conocimientos humanos. Para 
llegar a ambas cosas, se hace prcciscj fijar el concepto, tener idea del conte
nido; solo entonces, podemos con cierta precisión reconocer la importancia 
que el estudio de tal ciencia tiene para los que van a dedicarse a una profe
sión determinada. 

La importancia de una ciencia o arle, nace de la consideración de] 
-concepto que de ella se tenga, así ccnio del objeto y fin que a la misma le 
asignemos. Será considerada de un orden más superior, la ciencia que se 
proponga finalidades más elevadas y que su objeto sea la consecución de 
fines igualmente superiores en un sujeto que ocupa la parte más elevada de 
la escala natural y social. 

La Pedagogía se ocupa de la educación del hombre. Nada hay que su
pere a ese hacer reflexivo, consciente, de que la Pedagogía trata y que tien
de a llevar al individuo por el camino de la vida, buscando a la vez que el 
desarrollo de su personalidad, de las facultades anímicas de que está dota
do, la armonía entre las mismas, sin predominio de una sobre otras, alcan
zando aquel ideal que los griegos hacían cifrar precisamente, en el perfecto 
equilibrio entre el cuerpo y el alma. 

Claro es, que no siempre se ha tenido el mismo concepto de la Peda
gogía; su evolución ha corrido paralelo al de la educación; su campo se 
ha ido ensanchando de tal forma que problemas desconocidos para una 
época y no planteados en Pedagogía constituyen hoy su objeto principal. 

Conocer este cambio, siquiera sea en forma esquemática, es indis
pensable para comprender el verdadero valor del estudio de esta disciplina 
y hasta que punto su conocimiento es fundamental al educador. 

La educación implica desenvolvimiento de facultades. La primera ac 
ción educativa surgió en el momento en que hubo un conocimiento qne 
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transmitir, un ejercicio que enseñar. Cuando hubo un hecho que narrar, o 
un modo de cazar o pescar etc., que el hombre primitivo tuvo que enseñar a 
sus descendientes, se verificaba un hecho de desenvolvimiento. 

Estos (.onocimientos, que el hombre adquiría por experiencias mu- , 
chas veces dolcrosas, eran de gran impnrtantia en cuanto a su conservación 
para ir enriqueciendo el escaso caudal de las nociones que poseía. - •: 

Estos conocimientos no s )!o eran experiencias del mundo físico. 
Prontamente surgieron principios y máxii'.ias de carácter religioso. Las mis
mas explicaciones de los fenómenos de la naturaleza, iban impregnadas de • 
prencupaciones animistas que forjaban un mundo suprasensible, imposible 
de aprehender por expericiici.'i directa. Y a.-í suigió ¡a necesidad de enseñar ,! 
estos misterios, y con ellos, vini) a complicarse la educación primitiva. I 

Pero esta labor era inconsciente. La Pedagogía es, por lo menos, un 
hacer reflexivo y, por lo tanto tiene razón Durkheim cuando dice que la „• 
Pedagogía, al menos en );i ,intigíied.i.d es intermitente, en tanto que la edu- ° 
cación es continua. Para que surja aquella, es preciso que el hacer cducrai- | 
vo sea consciente, por medio de reflexión, y esto no sienipr • sucede. |: 

En Grecia no se encuentra Pedag();';ía sino después de la época de Pe- S] 
rieles, con Platón Xenofonte y .Aristoles lin Rima apenas ha existido (Se- f 
ñeca, Quintiliano y algún otro. |i 

En las .sociedades cristianas, hasta el siglo XVI, no se han producido u= 
obras importantes, y el impulso que toma entonces se retrasa al siglo si- 5' 
guíente para no volver a adquirir todo su vigor hasta el XVIIL s 

.A. medida que ha ¡do aumentando el caudal de conocimientos, la ac- | 
ción educativa ha sido más extensa, pero siempre se ha conservado, en los | 
tiempos que llevamos repasados como un meic hacer, una práctica rutina- g. 
ria de ciertas regias, sin otros ideales conscientes, en la mayoría de los casos | 
que transmitir los conocimientos. La Pedagogía constituía un arte. |; 

El carácter de ciencia lo adquiere una rama del saber humano.cuando ? 
logra un i sistematizaciim rigurosa de sus ideas, de modo que unas derivan |. 
de otras, como las consecuencias se derivan de los principios, de las ideas | 
fundamentales. % 

La educación ha evolucionado como consecuencia de la evolu- i 
ción de ia moral y déla política. Este cambio en los sistemas de educación |, 
ha influido tn el carácter de la Pedagogía, preparando las transformaciones S| 
de esta en ciencia. 

La iniciación de este cambio aparece en Gómenlo que funda la Peda
gogía de la representación en su Orbis Pictus, que lleva en germen ya una 
preocupación por el como de la enseñanza. i 

Más unánimemente se señala a Rousseau como el precusor de la Pe
dagogía moderna, al marcar la importancia de la observación del niño. 

lín la que él iiace de Emi io desde su aparición en el mundo, en la 
acertada indicación del interés transcedental que tiene en la vida psíquica 
el sentimiento, y en la utilidad de la infancia como función, está una firme 
orientación de lo que había de ser más adelante la Pedagogía, 

Un poco más se consigue con Pestalozzi, no por la sistematización en 
la exposición de su Pedagogía, (conocidos son los reproches que se le diri
gen tachándole de asistemático), sino por los nuevas ideas que surgiere y 
por su intento de someter las formas de la enseñaza a leyes eternas, dispo
niendo los elementos de los conocimientos humanos en series psicológica
mente encadenadas. I 



A Hcrbart corresponde el honor de haber realizado por completo el 
primer intento afortunado de reducir, la actuación educativa espontánea a 
un rééimen científico, en su obra "Pedagogía general deducida del fin de la 
deucación" publicada en 1806 

Después de Herbart, las obras de carácter científico se han multiplica
do. Unas con carácter general, de sistematización. Otras son aportaciones 
experimentales de multitud de investigadores, lin éstas es en las que más 
se manifiesta una renovación diaria de aspectos y problemas. 

Dei primer tipo, podemos citar: Bain, con L(i ciencia de la educa
ción, si bien es un intento poco afortunado que no sirve plenamente el tí
tulo que ostenta. 

María Montessori, con su Método de Pedagogía científica. Ríícrich, 
Cellerier, Persigout, que quizá avanza demasiado en su intento, y algunos 
otros. 

En el segundo aspecto, que hace referencia más bien al método, al 
modo de plantear los problemas, etc., la lista de autores es más numerosa. 
El carácter experimental que se pide a todos los heciios en que se basa 
una disciplina para erigirla on ciencia positiva, necesariamente tenía que 
venir afirmar tn su encumbramiento a la nueva ciencia, Nn tardó en apa
recer un discípulo de Herbart. Stoy, que fundó en Jena en 1843 una escue
la experimental. Sin embai'go, la empresa permaneció aislada y el aspecto 
de que nos estamos ocupando se ha desarrsllado, más bien que en empre
sas generales, en casos particulares, dando soluciona problemas concretos: 
educación de anormales, diagnóstico para determinar el nivel mental, estu
dio de la fatiga, etc. 

Sikorslty fué en 1879 el iniciador de la expeiimentación en las escue
las, tíürgerstem, Charcot, Bmet, Simón, Vaney, Boncour, Üecroly, Schuy-
ten, loíeyko Stanley, Hall, Claparéde, etc., etc., son sólo algunos nom
bres de la legión de investigadores que desde la escuela o desde el labora
torio aportan cada día nuevos elementos a la e'encia pedagógica. 

A consecuencia de estos trabajos experimentales, la Pedagogía ha 
ido extendiendo su campo de acción, se ha enriquecido con problemas a 
los que ha llegado por el camino de la experimentación, en el pleno sen
tido científico de la palabra, y se ha dtspojado de los restos de verbalismo 
que^ como una remora, aún conservada de los tiempos escolásticos. 

liste movimiento de expansión de la Pedagogía, pareció verse com
prometido, con la aparición de uno nueva ciencia. 

bl estímulo para el estudio del niño llegó, quizá más aún que de la 
Pedagogía, de otras ciencias, la Psicología, la Medicina, el Derecho, etc., 
y los estudios de la infancia fueron multiplicándose hasta que llega un 
momento en que se sistematizan y dan lugar a una ciencia independiente, 
la ciencia del niño o Paidología, que es a la que antes aludíamos. ¿Qué 
parte, o qué aspecto del conocimiento del niño le queda a la Pedagogía? 
¿Son únicamente los conocimientos paidológicos los que integran la Peda-
fiogía? Si así fuese y los incluyera a todos. Pedagogía y Paidología serían 
una misma cosa. Estas eran las preguntas que sugieron a raíz de la inicia
ción del movimiento paidológico y que protamente quedaron resueltas, de-
hmltándose bien los campor de ambas ciencias. 

En primer lugar, no todos los conocimientos paidológicos tienen 
lugar en la Pedagogía, y, por su parte, la Pedagogía abarca problemas na 
incluidos en la Paidología. Por eso son ciencias diferentes. 
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La Paidología tiene por objeto la determinación de todos los fenóme
nos, físicos, fisiológicos o psíquicos que se encuentran en el niño, la inves
tigación de sus leyes. Como ciencia aplicada, a partir de esos conocimien
tos, investiga los medios prácticos de llegar a determinados fines. 

Estos fines pueden ser varios. Deseamos conocer al niño para curar
le si está enfermo. Esta actuación con un fin médico, da origen a la Pe
diatría, 

Si queremos conocerle con el fin de juzgarle como más o menos res
ponsable de un delito, surge la Paidotecnia (1) judicial. 

Sin el fin de conocerle es para educarle, tenernos la Pedagogía 
«•ientífica 

De BU objeto mismo se deduce las partes que abarcará esta Pedago
gía. Para conocer a) niño y las circunstancias más favorables a su desarro
llo, tendrá una Psico-pedagogía y una Higiene. Esto si se trata de educandos» 
normales. Para los anormales, precisará una Médico-pedagogía, y Ih Orto-Í 
frenia. Además, y no como parte diferenciada, sino como método de r e - | 
solver los problemas que se plantean en cada una de estas ramas, podemos | 
incluir la Pedagogía experimental que indica el carácter de la investigación, í 
Con esto tenemos determinada la Pedagog-fa científica como parte de l a | 
Paidología aplicada. | 

Pera ¿es la Pedagogía científica toda la Pedagogía? Evidentemente g 
no. La Pedagogía general comprende, además del conocimiento del niño. 5 
otros problemas cuales son los fines, medios materiales de ejercer la acción j 
educativa, fotniación de los educadores, n.'̂ pecto administrativo, etc. | 

A\ lado, pues, de la Pedagogía científica y para completar el conté-1 
nido de la Pedagogía general, existirá otra dogmática o teieológica, otra | 
administrativa y otra histórica. | 

Quizá, para el que no esté familiarizado con estos términos pueda I 
haber confución entre la extensión de cada una de estas ramas. Por eso va- « 
mos a insi.-tir íilgo, poniendo un ejemplo de lo que abarca la Pedagogía | 
científica y la Pedagogía general. $ 

La primera trabaja para un fin determinado ya dado, así es que ella | 
es ciega con relación a este fin. Ante el problema concreto de la'; aptitudes | 
de un niño nos dirá, por ejemplo, que por una sensibilidad muy fina en I 
los dedos, ese niño ' t iene aptitudes para ser un buen ladrón de cajas de S 
caudales. Nos dirá el camino a seguir si queremos hacer otro de otro niño 
un honrado obrero, o, por el contrario, un estafador. La .^^edagogía cientí
fica no valora los fmes. El estudio de éstos corresponde a la Pedagogía dog-
máiica, que será la que en cnda rnomentíj marque la licitud de lo que nos 
propongamos. La Pedagogía gener.-tl marca, pues, los fines; además nos in
dicará condiciones más adecuadas de higiene física y mental en que se ha de 
dar la enseñanza, etc . etc. 

Como resumen, copiamos a continuación el cuadro en que el Dr. Cla-
paréde sintetiza estos conceptos en su libro Psgchologie de l'enfant. 

(!) Píidoteenia e« el nombre con que se liesigiia a la Paidología aplicada. 
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Paidología pura.. 

Psicología infantil o Psicopaldología. 
Fisiología infantil. 
Patología infantil. 
Criminología infantil, etc. 

Aplicada: 
, Paidotecnla. 

Educativa: Pedaéogí» científica... 

Judlciaria. 

Psicopedagogía y 

Pedagogía expe

rimental. 

Higiene escolar. 

Médico' Pedagogía 

y Ortofrenia. 

Médica; Pediatría. 

Í
Dogmática o teleológica: fin, ideal. 

Científica: medios. 

Estética: arte de educar, práctica de este arte. 

Administrativa: organizacionea escolares, etc" 

Histórica: historia de la educación. 

De cuanto antecede se desprende la importancia que el estudio de 
una ciencia como la Pedagogí"» ha de tener para el que va a dedicarse a las 
tareas educativas. Al dejar de ser el hacer educacional algo meramente 
práctico, para convertirse en una actividad consciente, al ensancharse el 
campo de la educación en la forma que hemos visto y al adquirir el niño 
como tal una verdadera personalidad, fácilmente se deducirá man indis
pensable es el conocimiento de estas cuestiones a los Maestros. V por ser 
así, el estudio de la Pedagogía ha dejado de ser algo privativo de los Maes
tros primarios para hacer su estudio obligatorio a otros grados docentes, 
se han creado cátedras universitarias, de esta disciplina, y en fecha bien re
ciente se hace obligatorio su estudio a todo el profesorado secundario, 

CIENCIAS QUE CON ELLA SE RELACIONAN 

La Pedagogía estudia al niño como tal, no como un hombre en mi: 
niatura, ni siquiera como un futuro hombre, sino como niño, en un mo
mento de la evolución humana definitivo para la educación. Hsta, constitu
ye una dirección de desarrollo conforme a valores. La acción educadora 
parece ser, por tanto un hecho concreto, de aplicación. En tal forma se 
-acentuó este carácter en otros tiempos, que nació la idea de si la Pedagogía 
era una ciencia con sustantivldad propia, independiente, o bien se reduría 
•a la mera apHcación de conocimientos que eran objeto de otras disciplinas. 
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Ello originó discusiones y hasta afirmaciones concretas, que negaban la sus-
tantividad de la Pedagogía Hemos visto como ésta, se ha ido desenvolvien
do, y nadie, que conozca tal desarrollo, podrá sostener con firmeza que hoy 
no sea una ciencia autónoma, con un contenido propio. El error nacía de 
no ver que a la Pedagogía le sucede como a otras ciencias, cuya sustantivi-
dad no ha sido puesta nunca en duda; que sus conocimientos están funda
mentados sobre otros que se estudian en otras ciencias. Hl que sea esto así 
no daría derecho a negar la verdadera jerarquía de la Pedagogía. 

El estudio del niño, objeto fundamental de la Pedagogía, ha de ci
mentarse en un grupo ds ciencias que le prestan un auxilio indispensable y 
en tal concepto se dominan ciencias fundamentales de la misma. Unas dan 
a conocer la realidad, el niño; otras nos indican el ideal que el hombre debe 
perseguir y hacia el cual debe tender la educación, así como precisan los me
dios para alcanzarlo. Según esto, podemos considerarlos siguientes grupos 
de ciencias auxiliares de la Pedagogía 

1." Ciencias que enseñan el conocimiento de la constitución y fun
ciones del ser humano en genera!. Antropología. Biología, Anatomía, Fi-
sología, Higiene. 

2 " Ciencias que estudian el desarrollo del cuerpo y alma del ser Ju
venil en particular. Paidología infantil. Higiene infantil, 

3." Ciencias filosóficas que expresan los valores y nos indican las 
normas a seguir. La relación de la Filosofía con la Pedagogía no es una 
novedad; al referirse la educación al hembre en general, tiene que referirse 
al conocimiento de la unidad general de todos los conocimientos, es decir 
a la Filosofía, Pero la Filosofía es ciencia de la verdad, Lógica: ciencia de 
la voluntad Eti^a; ciencia del sentimiento artístico. Estética. 

La lógica, la Etica y la Estétí' a, juntamente con la Religión nos dan 
las normas de la conducta humana y por tanto a las que debe ajstarse la 
educación para llegar al fin que la misma se propone. 

La ciencias normativas y las de conocimiento del niño han de formar 
justa proporción en su labor de fundamentar la la Pedagogía. 

La Pedagogía como ciencia y como arte. 

Ciencia es el conjunto de conocimientos ciertos, verdaderos, ordena 
dos sistemáticamente, formados con unidad y obtenidos por determinado-
métodos reflexivos. Lo que caracteriza a una ciencia es la sistemUízaclóns 
de sus conocimientos hecha rigurosamente; cuando una rama del saber hu
mano ha llegado a ella, puede afirmarse que se ha elevado a la categoría 
científica. 

Le investigación de los fines, de los medios, de los métodos y demás 
puntos concernieníentes a la educación, constituyen hoy, como hemos visto 
al hablar del concepto y evolución dt la Pedagogía, un sistema, por lo cual 
la exposición sistemática de los resultados de la investigación constituyen 
juntos, la Ciencia de la educación o Pedagogía. 

Pero esta, como la Medicina, no es solamente teoría cieniifica sino 
que constituyen también un arte, una práctica; 

Arte es una serie de actos libres dirigidos con unidad para la pro
ducción de una idea mediante la reflexión metódica y sistemática, o sea de
finido de modo más sencillo, la facultad de crear la verdad con reflexión 



El hacer pedagógico es el que convierte la teoría en práctica. En él 
desempeña el papel principal el pensar intuiti^'o, sensitivo. El tacto pedagó
gico tiene como suposición las disposiciones innatas para educar y es culti
vado y refinado por el estudio de la Pedagogía y sus ciencias auxiliares, y 
por la experiencia de la práctica. 

¿Que partes comprende la Pedagogía? 
.41 estudiar el concepto de la ciencia que nos ocupa, hemos vist» co

mo ella constituía un todo perfectamente armónicccuyo contenido está for
mados por los conocimientos indispensables para llevar la educación del 
individuo (su objeto fundamental) —a feliz termino, y cómoindica igualmen
te el camino a seguir en semejante tarea. De aquí se deduce perfectamente 
la clásica división de la Pedagogía en dos partes;- la Exagogía y la Didáctica. 
La primera, estudia la educación considerada en si misma, con todos los 
problemas en ella planteados. La segunda estudia el problema del hacer 
educativo 

De la unión de ambas partes, surge la Ciencia de la educacfón como 
un todo, tPl y cerno nosotros la consideramos; conocimiento científico y 
hacer reflexivo, estudio de problemas educativos y aclicación de los mismos 
en la enseñanza; teoría y práctica en suma. 
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TEMA 177 (SEGUNDO DE PEDAGOGÍA) 

£1 l^ombre es un ser compuesto de cuerpo y ahna , —¿Cáal debe ser | 
el objeto de su Qñucnolénl'iQuQ debe entenderse por educación | 
completa e integral?—¿Que por educación armónica?. ^ 

o 
o. 

El !iombra es un ser COÍHpuesto de cuerpo y alma. f 

En todo tiempo, el organismo humano ha sido dividido en dos par- | 
tes,- una instrumi nto y !a otra ageiíte o sea cuerpo y espíritu. íísta separa- j 
ción ha traído, en much.is ocasiones co-no consecuencia, el olvidar que am- s 
bas partes no son otra cosa que porciones integrantes del lodo humano y | 
el que la educación haya ido en grandes y exageradas oscilaciones de^de | 
dar demasiada importancia a lo espiritual en perjuicio de lo fínico o vícever- -̂
sa. Rp.icas ha liabiflo en que el cuerpo fué consi lerado como una estrecha s 
cárcel de! alma de la que ésta ansiaba salir; era la carne tentadora. En § 
otros tiempo-í, ha sido el cuerpo, lo físico, el objeto de la atención prefe- ? 
rente. En la actualidad no puede admiíirsc ni lo uno ni lo otro. La unión e 
entre cuerpo y alma en la inteor,ición del ser humano es tal, que ya se en
tiende que no puede haber ciencia pedaf^ógic i posible sin tener presente 
esta verdad, tan concluyente; la de que el hombre total; completo, integral 
es un ser compuesto de alma y cuerpo; en suma un animal racional según 
la clásica deflnición. 

El estudio del niño ha revelado cómo el desenvolvimiento de las fun
ciones mentales, está estrechamente ligado en su aparición y en su proceso, 
a la progresiva mielinización de la corteja cerebral y a la estructora del ce-
bro. 

Cajal explica la adquisición de nuevas relaciones mentales por el 
aumento de ramas dendríticas de las células nerviosas y el establecimiento 
de nuevas conexiones con ellas, ce nexiones qne nos permitirán apreciar en 
las cuestiones nuevas qua se nos plantean, aspecto nuevos y múltiples no 
apreciables por aquellos cuyas células no tuvieran tan gran número de 
uniones. 
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Por eso. la Biología y la Psicología se ayudan mutuartif nte en el co
nocimiento del hombre, siendo los resultados de la una. datos para la otra. 

¿Cual debe ser el objeto de su educación? 

La vida, dice W. P. Welpton, en su obra «Principios y métodos de 
educación física», no puede dividirse en compartimientos o estancos; a los 
que llamamos, físico, intelectual y moral. La preparación para la vida será 
tanto más deficiente cuanto mayores sean los límites artificiales psra que 
las ocupaciones y propósitos de la vida escolar seíin solamente de > arácter 
intelectual, físico o moral. Es decir que los prepósitos de la vida escolar han 
de tener presente que el hombre no está dividido en partes, sino integrado 
por esas mismas partes y que el objeto de la educación total humana ha de 
abarcar los diversos aspectos, sin olvidar ninguno La educación tiene por 
objeto el de.senvolvimiento racional de las potencias del hombre, pero ha 
de entenderse que ello es con referencia igualmente a las fuerzas físicas que 
las facultades anímicas. No debe confundirse, a este respecto, el objeto de 
la educación con el fin de misma. Objeto es lo que nos proponemos hacer 
cuando educamos; el fin es el para qué lo hacemos, es decir, el termino a cu
ya consecución pretendemos encaminar el desenvolvimiento de las faculta
des humanas Esta meta ha sido fijada en muy distmtos lugares por los edu
cadores y filósofos, ya que para fijar el fin de la educación es preciso aten
der a dos cosas; el concepto que tengamos de lo que es educación y el que 
formemos de la misión o fin de la vida, puesto que este mi.'mo fin ha de 
ser el de la educación. 

Partiendo del principio de que la educación debe atender al individuo 
total, vamos a poner de manifiesto cómo los propios autores al tr.'itar de de
finir la educación, nos dan resuelta la cuestión planteada con la pregunta. 
Tomamos de la obra de Don Rufino Blanco, autoridad indiscutible en la 
materia, una serie de las definiciones con que encabeza su obra «Tratado de 
el Pedagogía». 

Platón define la educación diciendo que es dar al cuerpo y al alma 
toda la belleza y perfección de que son susceptibles. 

La educación dice Denzel, es el desenvolvimiento armónico de las 
facultades físicas, intelectuales y morales. 

El objeto de la educación— expone James Johonnot—es el de promo
ver el crecimiento normal del ser humano, desarrollando simétrica y ar
mónicamente todas sus facultades para darle la mayor capacidad posible 
al pensamiento y a la acción. A estas fncultades debe enseñárselas a obrar 
con armonía para evitar gastos inútiles de esfuerzo. 

Spencer define la educación, como preparación para la vida comple
ta; y su tratado fundamental de Pedagogía se titula, «De ía educación inte
lectual, moral y física». 

Dupanloup afirma que educar es cultivar, ejercitar, desarrollar, ro
bustecer y aquilatar todas las facultades físicas, intelectuales, morales y 
religiosas que constituyen en el niño la naturaleza y dignidad humana. 

Nuestro gran Manjón. insiste en la misma idea. Es, dice, el cultivo y 
desarrollo de cuantos gérmenes de perfección física y espiritual ha puesto 
Dios en el hombre. 



- 12 -

¿Para que más? Aparte algunos autores que han incurrido en la par
cialidad de atender exclusivamente al cultivo del espíritu, víctimas de 
aquellas inclinaciones que señalábamos al principio, en todos los demás 
está expresada o sobreentendida la afirmación de la integración del ser hu
mano por su parte física y su parte espiritual 

"¿Qué debe entenderse por educación completa e integral? 

Con lo expuesto queda en rigor explicado lo que debe entenderse por 
educación completa e integra! D" acuerdo con el principio universal de 
educación,de que ésta ha de niirarala unidad del educando, será aquellaque 
atienda al desenvolvimiento de cuantas facultades o potencias son propias 
delhombre. Ahora bien, ¿De que órdenes son esl;is facultades?Son de orden 
físico, de orden intelectual y de orden m.orrd. Ccn arreglo a esta división de 
las facultades, la educación integral no debe olvidar ninguno de los tres 
aspectos, considerando no sclo que las tres parles son necesarias sino que 
cooperan entre si de tan estrecho modo que cada una de ellas influye sobre 
las otras. Binet ha demostrado que,entre los niños físicamente bien desarro
llados, son más numerosos los :'delantados inteleclualmente que entre los 
débiles, aunque cilo tenga numerosas excepciones. También es cierto que 
por la interferencia ya señalada entre fas distintas porciones del ser huma
no, la acción o ejercicio de cualquiera de tilas revierte sobre las demás. 

De modo que en una educación integral no habrá ninguna facultad o 
actividad humfina, por pequeña que sea, a la que no alcance la educación 
tanto si se trata de las de urden tísico como de los órdenes intelectual o 
moral El interés del educando debe extenderse en todas las direcciones se
gún afirmaba como principio fundamental llerbart. 

Un sencillo esquema nos mostrará la totalidad de iacultades de cada 
orden sobre las cuales dt^be actuar la educación para merecer el calificativo 
de intej^ral. 

lutrición ( nutricio] 
l)-Orden físico < crecimiento 

[_ reproducción 

í Respiración,cit-,' Su cuidado no constituve 
â  Nutricir.n ^ culación. diges- I en realidad educación y sí 

' i •- °, I cultivo. La misión del educa-
(.. tión, secreción ,' ¿QJ en cuanto a el'as es po

nerlas en condiciones favo
rables de desarrollo evitan
do lo que pueda ser les per
judicial. 

b) ]^os procesos de Nutrición, y con ellos los de la vida social o de 
relación, suponen una facultad locomotriz, o ^sea la facultad de moverse. 
Sobre ósta el educador ya tiene una notable influencia por medio del ejercí-
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CÍO físico regulado o libre, juegos, paseos, excursiones y colonias escolares. 
La teoría referente a todos estos ejercicios de la facultad locomotriz, asi co
mo el estudio de los cuidados concernientes a las funciones de nutrición, to
do ello en relación con el crecimiento, es lo que constituye la educación fí
sica. 

X-ista, oído, gusto, olfato V tacto en sus diver-
Sentídos < 

sas manifestaciones. 

i t i • t ai / Sensibilidad ( Sentido común, im.iginación, memoria sen-
interna ( sitiva, atención. 

Entendimiento, Conciencia psi-
Facultades cognoscitivas.^ cológica, Memoria intelectiva. 

Intelicrencia y razón, 

El estudio de estas facultades constituye le educación intelectual. 

Apetitos sensitivos. 
llD-Ordt-n moral ] Instintos. 

Apetito racional o voluntad. 
Hábitos. ( 

La consideración sobre estos aspectos y su odcacióu constituiría la 
educación moral. 

1 odas y cada una de estas partes deben tenerse presentes cuando se 
trata de educar integralmente al individuo. 

¿Qne debe entenderse por educación armónica? 

Debe entenderse por educación armónica aquella en la cual la consi
deración que se concede a cada facultad está en relación con la importancia 
que en realidad tf nga en el complejo humano, O sea, que así como al decir 
integral queremos que ninguna facultad quede fuera, al decir armónica, 
pretendemos que cada una ocupe su lugar, en cuanto al tiempo que se le de
dique y a la atención que se le conceda y valor en que se la estime. 

I)e este modo, teniendo siempre presente a la naturaleza, no incurri
remos en aberraciones que nos lleven a exageraciones y desequilibrios en la 
educación. 

El cuerpo quedará sometido al espíritu y dentro del espíritu lo inte
lectual a lo moral y todo, ello por último gobernado por la Religión, apoya
do en Dios, rechazando como defectuoso y perjudicial todo sistema de edu
cación en que éste orden jerárquico de valores sea trastornado. 
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TEMA 178 (TERCERO DE PEDAGOGÍA) 

Objeto e importancia de la educación física. —Carácter de esta edu
cación.- Desarrollo corporal.--Medios generales de educación 
física, gimnasia, higiene, juegos. 

Objeto e importancia de la educación física. 

Como ya hemos expuesto en el tema anterior, al hablar de los distin
tos aspectos de la eduración. la educación física tiene por objeto el desen
volvimiento del cuerpo tanto en sus facultades vegetativas cómo en las lo
comotrices. Pero ya hemos visto igualmente la relación que exi-te entre el 
cuerpo y el espíritu. Por tanto, conforme con aquellas ideas, la educación fí
sica no solo tenderá a educar el cuerpo, sino que procurará alcanzar el espí
ritu a través de aquel. La importancia de esta educación dependerá pues, de 
que cumpla ésta doble misión con relación al cuerpo y al espíritu. 

a) Con relación aL cuerpo.— El cuerpo como tal ha de tener una 
constitución fuerte y vigorosa. Un cuerpo fuerte y vigoroso es esencial para 
una inteligencia sana y fuerte. Un intelecto activo y una concepción varonil 
confiada y valerosa de la vida, significa en suma, una constitución sana y 
vigorosa. Por el contrario, un cuerpo dolinte, débil, enfermo, suele llevar 
consigo un concepto pesimista de la vida. Conocida es la influencia de las 
molestias del estómago sobre el humor y sobre la apreciación del mundo. 

b) Con relación al espíritu —Bastaría fijarnos, en cómo el desen
volvimiento psíquico sigue al orgánico, para ver como no hay separación 
posible entre uno y otro. 

A medida que el niño crece y su cuerpo se vá formando,va desenvol
viéndose también'.u espíritu. Elalma vu puede ejerciter sus cualidades orgá
nicas sino valiéndose del cuerpo.,El sistema nervioso es el vínculo de unión 
entre el cuerpo v el espíritu; los sentidos son los que proporcionan informa
ción al conocimiento; uno y otros son órganos del cuerpo, cuyo buen estado 
es indispensable para el buen funcionamiento del espíritu. Por estola educa
ción del alma depende, en cierto modo, de la educación del cuerpo, y si la 
educación física no fuese imporiante por si misma lo sería por la reciproca 
influencia que entre si tienen las dos sustancias primarias del cuerpo huma
no. 
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Pero también las cualidades morales tienen ocasión de eje 
la actividad física, ya que la primera ley deportiva es la disciplina moral y 
la autoridad; la segunda, corolario de la primera, es la lealtad.'Focjemos 
añadir una tercera con vistas al peligro inherente a la plenitud de utt.esfuer-
so muscular y nervioso: en esta expansión de energía hace falta la medida, 
y la ley de la medida constituye la belleza del deporte. 

Ni siquiera los ralores estéticos quedan fuera del alcance de la edu
cación física; el cuerpo adquiere mediante el ejercicio físico, agilidad y gra
cia, belleza de actitudes, de forma y movimientos y bien conocida es ¡a im
portancia que a este aspecto de la educación física le prestaron los griegos 
que hacían cifrar en ello uno de los fines de la educación de la juventud. 

Resumiendo: la educación física es importante por: 
1 ° Por su relación con el cuerpo. 
2." Por relación con las actividades intelectuales, morales y estéticas 

a que puede afectar. 

Carácter de esta educación. 

¿Cuáles son los caracteres o cualidades que debe reunir ia educación 
física? 

De su mi^ma misión se desprenden; tenderá a fomentar cuanto pue
da contribuir el desarrollo del cuerpo y a evitar cuanto pueda perjudicarle. 
Estará basada en la observación científica del cuerpo, en e! más cuidadoso 
estudio de la correlación entre el desenvolvimiento del cuerpo y del espíri
tu y en la aplicación racional de las leyes fisiológicas e higiénicas. 

Siendo el aire y el so! los principales elementos de fortalecimiento fí
sico, el ejercicio será siempre a base de hacerlo al aire libre Ha de procu
rarse el endurecimiento del cuerpo y se evitará con todo cuidado la fatiga 
que lleva al agotamiento y destroza el organismo. • 

De aquí el iriple carácter que debe a.síig;aarse a la educació;i física. 
Por un lado hade ser positiva, de desarrollo, tediendo al desenvíjlvmiiento 
de las actividades tónicas y reconstructivas de la vida,como son la salud, la 
fuerza, la pericia, la energía vital en suma; en secundo lugar debe ser nega
tiva o m,;jar dicho preservativa en cuanto tienda a cunsei'var dicha energía 
una vez obtenida, evitando todos aquellos actos y movimientos que lue-
ran inconvientes y no ivos. Por último ha de ser reparadora o curativa, ya 
pue si, no i.ibstanta los cuidados y previsiones, se altera la salud y con ella 
la energía vital, liay que atenderla hasía lograr ss rnás completa curación. 

Desarrollo corporal. 

Para establecer una adecuada proporción entre el ejercicio físico y 
la resistencia del cuerpo en ca Ja momento, asi como por la relación que 
tiene con el desarrallo mental, necesitamos conocer el cuerpo del niño. De 
aquí, por tanto, el que nos ocupemos de las distintas medidas que importa 
al Maestro conocer. Es muy importante para el educador, saber y medir las 
fuerzas físicas dcunindivíduo,para indicar los ejercicios que debe ejecutarydo-
sííicarlos. La educación física debe adptarse al desarrollo fisiológico de cada. 
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individuo. Lo que es bueno para uno, puede resultar pernicioso para otro. 
Es un absurdo someter ai mismo trabajo muscular a sujetos que se distin
guen p'jr enormes difcrcn ias de desarrollo físico. La educación tísica debe 
ser individualizada en todo lo posible. 

Por la simple observación se conoce si un niño es robusto o no lo es; 
no obstante, h-iy muchos casos dudosos, cuya robustez debe investigarse 
por medio de aparatos. Los instrumentos que se usaa para medir el desarro
llo corporal son la talla, la balanza para el peso, el compás de espesor para 
la anchura de la espalda, el dinamómetro para la fuerza muscular y el espi
rómetro parala capacidad vit.il. Todos ellos han sido descritos en el tema 
quinto con bastante extensión La medida más impoitante de todas éstas es 
la capacida respiratoria. La respiracii'in es l.a función que puede servir de ba
rómetro para determinar la salud del individuo. 

Una vez obtenidas todas las medidas, se comparan con los valores re
presentativos de cada edad, y se ve en seguida si un niño tiene un desarro
llo físico normal, si es adelant.-ido o si es retrasado. Esto nos lleva a distin
guir dos edades en el niño. La una, es la edad cronológica; otra es la edad fi
siológica, que está expresada por tu desarrollo físico. Normalmente estas dos 
edades se corresponden, pero a veces no. Un niño puede presentar un re
traso o un adelanto de uno. dos o tres años con respecto a su edad legal o 
cronológica. 

Medios de educación física. 

Hay medios naturales y medios artificiales. En primer lugar, para ase
gurar un buen desarrollo físico, el niño tiene que nutrirse bien. E! niño, en 
proporción, debe alimentarse más que el adulto, porque es un ser en vías 
de crecimiento. La alimentación debe ser suficiente en cantidad y calidad. 
Hemos visto ya adonde conduce una alimentación deficiente. 

Dentro de la nutrición entra también el aire y la luz. El niño debe estar 
la mayor parte del tiempo al aire libre. 

Otra cosa que ha de vigilarse atentamente, es el sueño de los niños. El 
sueño, que es un período de reparación de fuerzas, es una cuestión muy im
portante. Si «1 niño no descansa lo suficiente, se levanta fatigado. La Comi
sión sueca de Educación física, propone: 

De siete a nueve años, once horas. 
De diez a once años, de diez a once horas. 
De doce a trece años, diez horas. 
A cartorce años, nueve horas y media, 
De quince a diez y seis años, nueve horas. 
De diez y siete a diez y ocho años, ocho horas. 
Naturalmente, la regulación del sueño variará según el estado físico 

del niño. 
Los baños v las duchas no deberían faltar en ninguna escuela. El agua 

es un excelente medio para dar vigor al individuo. 
Los paseos y las excursiones deben efectuarse con frecuencia. Son 

excelentes medios naturales de educación física. Convienen, sobre todo, a 
los niños de las grandes poblaciones para que respiren el aire puro del cam
po. El scoutismo fundado por Badén Powel, es un medio de educación ge-
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neral, basado en la fortaleza física. La jardinería y los trabajos agrícolas de-
sarrollan también el cuerpo. El juego merece capitulo aparte, 

Ei juego como medio de educación física. —El juego actúa como un 
estimulante del crecimiento, sobre el sistema nervioso especialmente. 

El juego para que sea útil tiene que reunir dos condiciones: 
1.° El niño debe jugar con toda libertd. 
2° El juego debe efectuarse al aire libre.El juego es indudablemente, 

uno de los mejores medios de educación física Jugando, el niño salta, corre, 
lanza la pelota; en una palabra, mueve todo el cuerpo y sus pulmones se 
llenan de oxígeno. 

Medios artificiales (fe educación física.— La gimniLsisi. Es un con
junto de movimientos, conveniemente regulado», cuyo fin es desarrollar ar-
moniosamenle todas las partes del cuerpo.. Hay que procurar hacer la ginir 
nasia agradable; si engendra aburrimiento tiene escaso valor. Existen di
versos tipos de gimnasia. 

a) Gíninasía con íiparaíos.—Es el tipo francés y alemán. Los ejer
cicios se ejecutan con el au.xilio de aparatos más o menos complicados. Es
te sistema conduce al atletismo, es decir, tiende sobre toJo al desarrollo 
muscui.ir. La gimnasia con aparatos tiene que estar sabiamente dirigida pa
ra que no se deíí-.Tjllen det?r;ninadas partes del cuerpo a expensas de otras 
partes. 

b) Gimnasia sin aparatos.—Gimnasia sueca . Es la única gimnasia 
metódica que respondí a las exigencia? de la Psicología y de la Pedagogía. 
Ling, su íun iador, se inspiró en el axioma de que es necesario hacer gimna
sia para vivir y no v-vir para hacer gimnasia. El sistema sueco atiende prici-
pa'mcnte a la función respiratoria. Es la gimnasia que conveniene hacer en 
la escuela. Los ejercicios deben estar convenientemente dosificados y regula
dos. Se empieza por ejercicios muy se icillos que se van complicando a medi
da que se adelanta. 

c) Gimnasia rítmica.—Es la asociación del movimiento y 'a músi
ca lis un mftoc'w) da gimnasia excelente y que se emplea especiaímente en 
los sujctoi débiie.-. En estos individuos nos enconiramos que su insuíicien. 
cía m¡iscu!«r hace necesaria la gimnasia, pero que su inatenciun y falta de 
voluntad la hacen ca?i imposible. LagiTinasia rítmica es el remedio eficaz, 
•puesto que la música tiene un gran poder dinamogénico. 

Jaques Daicroze, que ha de^envuelto admirablemente este método, 
dice que sirve «para el desarrollo del instinto rítmico y métrica musical del 
sentido de la armonía plástica y del equilibrio de los movimientos, y para la 
regulación de los hábitos motrices». (1). 

ü l doctor Ley ha comprobado de un modo experimental que aumen
ta la velocidad de la circulación de la sangre y fatiga mucho a los niños; por 
que da más amplitud y energía a los inovimíentos. Debe emplearse, pues 
con prudencia. 

Los deportes.—Jintran realmente en la categoría de juegos sociales. 
Es el método de edncacion física empleado preferentemente por los ingleses. 
Camo la gimnasia, los deportes deben dosificarse. 

La afición por los deportes alcanza en nuestros tiempos los caracteres 
de una verdadera pasión. Los fisiólogos e higienenistas han aplaudido este 
movimiento general porpue en él han visto, quizá, un medio de regeneración 

(1) Juques Daicroze: Oimnsitique rythmique, Do» tomos. Lausmne. 
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de la raza Indudablemente los deportes contribuyen grandemente al desa
rrollo físico en la adolescencia y enla jnventud.pero no conviene abusar.Los 
excesos del deporte no son, como se ha creído alguna vez, favorables a la 
salud, sino muy al contrario. 

Higiene de la educación física—Cierta dosis de ejercicio físico es 
excelente para la salud. Cuando esta dosis es exagerada se produce un dese
quilibrio que perjudica el desenvolvimiento intelectual De nada demasiado, 
y menos de ejercicio físico. Aquí como en otras muchas cosas debe regir el 
espíritu de medida y ponderación que caracterizaba a las mentalidades clási
cas El ejercicio debe llegar » la fatiga, pero no al agotamiento. 

La higiene en la escuela - lin todas partes se nota una preocupación 
extraordinaria por lo que a l i higenie se refiere. La^ publicaciones sobre es
ta cuestión son numerosísimas en los listados Unidos. El viejo aforismo 
que dice que »es mejor preservar que curar» eitá a la orden de! día,La higie
ne ha de regir hasta los menirei detalles de la escuela, de suerte que hay 
que envolver a los niños en una perfecta atmófera de limpieza. 

La escuela debe ser, por su emplazamiento, por sus condiciones de 
luz yde ventilación, por la limpieza exagerada de los retretes y del pavimen
to, un medio completamente higiénico. El Maestro debe exigir de los niños 
que vayan siempre Hmpios. No debe permitir filfas de aseo de ninguna cla
se, pues la suciedad es el vehículo de inumerables enfermedades. Ñloderna-
mente, con la noción de portadores de gémenes, se ha visto !a tnorme im
portancia que tiene la higiene como medio para evitar enfermedades. 

Al lado de la higiene del cu.-rpo, la del espíritu. 
La higiene intelectual consiste en ordenar el trabajo de la mentt-. a fin 

de que ésta se desenvuelva en las mejores condiciones. 
Hay que procurar que los niños no ¡leguen al agotamiento intelec

tual. Hay que endurecer al niño, pero no lleg-ar al surmenage, El Maestro 
ilustrado y sensato distribuirá el trabajo el juego y e! descanso, de modo 
que los discípulos hagan la mejor lanor de que sean capaces y conserven 
al mismo tiempo la salud. 

También hay una higiene moral que merece la mayor atención, El 
Maestro debe procurar ser un modelo de virtudes para que los niños le imi
ten Debe castigar severamente toda mentira, la gran corruptora de toda 
moralidad, y debe procurar que en todos sus actos los niños sean sinceros y 
cumplan con su deber, no precisamente por una obediencia pasiva y de 
cuartel, .-.ino por disciplina interna, por una obediencia activa, querida por 
los mismos alumnos. 

Aplicaciones pedagógicas — Las consecuencias pedagógicas de la 
educación física y de !a higiene, se han ido apuntando a medida que se ha 
desarrollado la materia. Para terminar, diremos que la salud del cuerpo es 
la base principal para la salud del alma. Eduquemos, pues, físicamente al 
niño por me.lio de adecuados ejercicios. Y procuremos que la higiene sea 
una de las mayores preocupaciones de su vida. 

La salud del alma —Educando físicamente al niño lograremos cons
tituir un alojamiento digno de ésta, y realizar lo armonía que se expresa en 
el aforismo Mens sana corpore sano. 

Una labor que puede realizar el Maestro, es inculcar a! niño la pre
ocupación por la higiene, procurando que sea tan fundamental en él, que 
pueda, incluso, influir en su mismo hogar, sirviendo de estímulo para mejo
rar el ambiente doméstico. De este modo, realizada la educación física, for-
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mará una sólida base, en la cual se podrá cimentar una fuerte educación in ' 
telectual y moral, Otro medio de educación física es el juego, de cuya cues' 
tión nos ocuparemos con más extensión al tratar el tema 5 al que remitimos 
a nuestros lee lores, limitándonos en este lugar a los extremos que más di
rectamente se relacionan con la educación física. 

Es el juego excelente medio de educación física; en el se desenvuelve li
bremente la actividad del niño y es esencialmente educativo cuando se en
cuentra sometido a ciertas regías o normas aceptadas por todos los que to
man parte en él. Aun en el juego más complicado, se trata de conseguir algún 
fin despertándose así la multitud de intereses en los jugadores. 

Cunio ejercicio físico no tiene rival porque en él se ponen en activi
dad todas las funciones, desenvolviéndose la que está más necesitada, porque 
así como se prefiere los alimentos más necesarios al orgnismo, asi mismo el 
cuei'po siente apetencia por aquellos juegos cuyos ejercicios más le convie
nen, 

Mediante la combinación de todos estos medios de educación física 
canvenientemcnte ordenados alcanzai'emos el pleno desarrollo físico del ni
ño en condicione^ que le harán,apto para unamejor vida intelectual y moral. 

(^^:::3^ 

NOTA. — Véase referente a la gimnasia el tema 4." y en lo referente a 
juego el tema 5.°. 
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TEMA 179 (CUARTO DE PEDAGOGÍA. 

Necesidad del ejercicio físico. —Paseos, pedestrismo y alpinismo.— § 
Ventajas de cada uno.- Importancia de la enseñanza gimnás- f 
tica,—Reglas generales porque debe regirse. ' i 

Necesidad del ejercicio físico. . i 
Q 

El resultado natural de l'̂ s órganos qui- trabajan m;is allá de.su < 
poder de recuperación, y más allá de la aptitud para restablecer los pro- | 
ductos sobrantes de su actividad, es la fatiga. El ejercicio de un órgano, \ 
dentro de ciertos límites, sin embargo, príjduce efectos de un carácter com' s 
plctamente opuesto. ll\ ejercicio de un órgano en condiciones normales es i 
Seguido de crecimiento de su capacidad, a la vez que el mismo ejercicio es- j 
tiinula las células del órgano para desarrollar el poder de hacer su propio | 
trabajo. 

Efectos locales del ejercicio. . i , 

Un hombre, que se acostumbra a un ejercicio físico intenso, encuen
tra que cada día está más capacitado para llevarlo-a cabo y lo hace más 
descansadamente. El trabajo diario con los brazos, piernas y troui o, da por 
resultado hacer más fuerte y mayor el aparato entero del movimiento. Por 
el contrario, la continua inactividad ccnduce a la ineficacia, los músculos 
se tornan blandos y lacios; \X;Í junturas torpes; los movimientos se ejecutan 
con menos intensidad, eficacia y gracia; al ejercicio activo sijjue pronto el 
can.sancio. El desuso total de cuaiquier órgano, en suma, lleva a una pérdida 
creciente de su capacidad funcional. La inactividad es causa de degenera
ción. 

Efectos generales del ejercicio. 

El ejercicio, no sólo influye en el poder funcional de un órgano, sino 
que modifi a los procesos de la vida del orfianisiüo entero. Los efectos ge
nerales del ejercicio físico,-se comprueban pronto comparando un individuo-
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que viva sedentariamente con otro que haga una vida física activa. En el pri-
mcrcaso, se acusa una pobreza física, y la tendencia a la pobreza de aspecto 
es; el resultado normal de la vida sedentaria. L uando una de estas perso
nas, se ve sometida a un ejercicio vigoroso se produce inmediatamente en 
ella desaliento, transpiración abundante y palpitaciones. 

Por la tantas veces citada correlación entre cuerpo y alma, también 
se ve afectada la vida mental manifestándose por dolores de cabeza, postra
ción, irritabilidad, falta de dominio y disminución del poder de trabajo in-
intelectual fuerte y persistente. 

Además de estos ef ctos, la recuperación por medio del descanso, es 
también cada vez más lenta e incompleta, en las personas no sometidas a 
ejercicio físico. 

Una vida de actividad física considerable parece así esencial para la 
buena vitalidad física y mental, :' -

Ley general de ejercicio. • • 

El ejerció tanto físico como mental, ha de ser adecuado en calidad y 
cantidad a la capacidad del fiiucarido Expliquemos estos términos.Se dice 
que el ejercicio está adaptado cualitalivanicnte cuando se dirijo o ejercita 
precisamente aquél órgano o facultad que se trata de desarrollar; estará 
adaptado cuantitativamente, cuando entre la capacidad del educando y la 
cantidad de ejercicio, haya la relación más conveniente. 

Ahora bien, ¿Cual es esta relación más conveniente? Adaptación no 
quiere decir igualdad.sino la más adecuada proporción. Llamando ii; al ejer
cicio y C. a la capacidad, se podrán establecer estas tres relaciones E. me
nor que C. E. igual a C E. mavor que C. ¿Cual preferiremos? Fijémonos en 
el significado de la palabra capacidad y en lo que tratamos de conseguir 
mediante el ejercicio. Una piedra, por ejemplo, tiene una serie dcTalores ac
tuales y presentes, cuyo valor no puede aumentar En cambio una semilla, 
además de sus valores actuales, tiene una serie de valores potenciales en 
virtud de su poder germinativo. El proceso de la germinación, consistirá, 
precisamente, en ir convirtiendo en actuales,mediante el des.-irrollo, aquellos 
valores oote iciale* 

El hombre, es algo semejante a una semilla, si bien más complejo. 
Como ella, tiene también dos valores uno actual y otro potencia', que cons
tituye su capacidad, la cual én el hombre se descompone en capacidatl de 
hacer en el momento presente, y. en poder de ampliación de esta capacidad 
para el porvenir o sea capacidad potencial. 

Resumiendo, tendremos én el iiombre dos valores; uno. el formado 
por sus cnHÜdades del momento, por su capacidad actual. Junto a ésta en
contraremos el valor potencial, su poc'er de dcsenvovimiento o sea su capa
cidad potencial. .'\ medida que la capa-idad que el hombre tiene en poten
cia, se convierte en actual, irá .realizando su proceso de desenvolvimiento 
El motor de esta progresiva actualizacióri de valores potertciaies, es la vo
luntad, y el medio el ejercicio. 

De lo expuesto se desprende sin esfuerzo alguno, que el ejercici» 
para ser educativo debe ser capaz de ampliar la capacidad actual, y por 
tanto, tendrá que sobrepasarla algo, para hacerla cada vez mayor. Tendre
mos, entonces, como relación más peifecta; K. mayor C. o sea ejercicio ma-
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yor que capacidad actual; E. menor C. será ejercicio inútil y E, igual a C. será 
un ejercicio para conservar lo adquirido, más no para aumentarlo. 

Pedaéogía matemática. 

¿Cómo calcular los valores de ejercicio y de capacidad, para adap
tarlos? A ello tiende todu el movimiento moderno cuyos esfuerzos convergen 
en el campo délas medidas, tanto físicas corno de psicología experimental, 
movimiento designado, por algunos, con el nombre de Pedagogía matemá
tica por su deseo de reducir los valores humanos a cantidades. 

La Fatiga. 

Mucho falta todavía (¡y quien sabe si algún día llegará!) para esa fi
jación numérica. En t a ñ o , temónos siempre a mano un medio de conocer, 
cuando el ej-Tcicio sobrcp isa en ua individuo su capacidad actual con ex
ceso; la fatiga quiere decir que la capacidad actu il del individuo empieza a 
gastarse con e.vcvso. Y t'sto, lo mismo en los ejercicios físicos que en los espi
rituales, pues todo cuanto llevamos dicho, se refiere por igual a unos y a 
otros ejercicios por ser iguales sus características esenciales. 

Transformando nuestra fórmula, pjra dar cabida a este nuevo térmi
no diremos; el ejercicio debe producir alguna fatiga y detenerse cuando ésta 
aumenta; pero, este punto déla fatiga, es un importantísimo problema que 
pide ser tratado con más extensión. 

Hntre el trabajo de una m.áquinn y el de un organismo podemos apre
ciar una diferencia esencial referida al rendimiento. En la primera, éste es 
constante; manteniendo las fuentes de energía sin alteración, se produce la 
misma cautivad de ti abajo en la unidad de tiempo, lo mismo al principio 
que al tin de una jornada. 

En el organismo no sucede así La cantidad de trabiijo por unidad de 
tiempo alc;inza un máximun cuando llega a la adaptación, pero al poco 
tiempo se inicia un descenso en el rendimiento, que llega, si persiste el fun
cionamiento, a producir la incapacidad absoluta para realizar m;'is trabajo. 
Es que el organismo está sujeto a la fatiga. 

Este fenómeno es general en todo tér organizado que realiza un tra
bajo. Le presentan también las plantas <̂ ue tienen movimiento, como la 
mimosa púdica Con ella se ha experimentado, repitiendo las excitaciones, 
y viendo cómo al cabo de algún tiempo cierra sus hoj.tis más lentamente y 
acaba por no reaccionar, 

Siendo tan general el hecho de la fatiga, se han planteado problemas 
en todos los sitios donde se desenvuelve una actividad mecánica. Así ^e han 
planteado problemas en la industria, en la agricultura, en los centros de 
actividad intelectuáL siendo éste uno de los puntos esenciales para la orga
nización científica del trabajo. 

En la escuela se'realiza la obra educadora,que es, no solamente un pro
ceso activo, sino desonvolvimiento de la actividad misma En ella, pues, ha 
de plantearse con caracteres de transcendencia el problema de lafatig-a. 

La Pedagogía antigua ni siquiera roza esta cuestión No se plantó el 
problema de si el trabajo que exigía era adecuado a las fuerzas de los llama
dos a cumplirle. Como si se tratase de máquinas, daba una labor fija a 
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realizar, sin preguntarse si encajaba dicha labor dentro del período de tra
bajo en el cual el organismo puede rendir un efecto útil, o si, por el contra
rio, rebasaba este límite y parte del esfuerzo se perdía. 

En la actualidad, rectificando pasados errores y en posesión de cono
cimientos que r.ntes no tenía, la l'edagugia se ocupa bastante de este pro
blema que se ha consfderadn por algunos aucorci como el más importante 
de les estudios con aplicaciaues pedagóíricas. 

La complejidad del problema de la íatiga surge en cuanto nos hace
mos esta pregunta, -;qaé es la fatiua? ¿Dónde tiene su origen y residencia tn 
el ori;anismo? ' 

Si fue^e un fenómeno sencilla, estas preguntas hubieran tenido con
testación definitiva después de ios niúltlples trabajos experimentales que 
acerca de ella han hecho una legión de investigadores. 

No ha sucedido así Y aun hoy nos encontramos con muchas dificul
tades cuando querimos aprovechar los resultados de estos experimentos y 
aplicarlos en la organización de las clases. 

Vamos a pasar revista a estos problemas. 
El concepto más vulgar de la fatiga lleva a considerar a ésta como 

el resultado de un gasto de energía. Como si el el organismo fuese un depó
sito o condesador donde ésta se fuese acumulando. Abierta una espita, o 
cerrando un circuito, esta energía se vá consumiendo, rpalizando un traba
jo hasta que llega un momento en que para dispc^ner de más energía es pre
ciso esperar a que la carga se reponga, pues ya no queda ninguna en el de
pósito Ya veremos que los hechos s<jn más compiejos. Lí.-,ía nece.-ídad de 
reposición hace que el trabajo sea interminenle. 

La intermitencia en el trabajo la observamos lo mismo cuando se 
trata de una actividad intelectual; quede una muscular. La fatiga aparece 
en ambos casos. Pero además, tenemos el hecho de que una fatiga muscu
lar pronunciada, produce una alteración en la capacidad del trabajo intelec
tual. Así lo ha observado Mosso en sí mismo, al hacer dos veces la aseen 
sión del Mont-Rose y una la del Aíoní-Viso. liste autor dice que sus recuer
dos sobre la topografía de los lugares y los incidentes del viaje, van siendo 
más confusos, a medida que se relacionan a un lugar más elevado de la 
montaña. 

Del mismo modo, el trabajo intelectual prolongado, influve en la ca
pacidad para el esfuerzo muscular. Después de un esfuerzo intelectual de 
larga duración, se producen efectos depresivos que se acusan claramente en 
el dinamómetro. (Féré, Claviére). 

IJsta infiuencia recíproca ha hecho pensar que ambas clases de fatiga 
no eran más que una, con un origen c(jmún. 

Así ha nacido la llamada teoría tóxica de la fatiga, a la cual Wie-
chardt ha dado una confirmación directa en lo referente al aspecto mus
cular 

Extrayendo sangre de ijnimales fatigados, se observa que tiene pro
piedades tóxicas, debidas a substancias pioccdtntes de los músculos que 
han realizado un trabajo. Se ha aislado c; te priní ípio tóxicíJ de la sangre y 
se ha inyectado a otros animales. Frccucntí mtnte éstos morían. Pero. 
si antes se inyectaba la antitoxina correspondiente, los animales no experi
mentaban ninguna alteración en sus funo;ones. 

Los efectos de la toiina, son los de una fatiga muy pronunciada. 
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descenso de la temperatura, disminución de la respiración, somnolencia, 
etc., y por fin, la muerte. 

Está, pues, científicamente d ¡mostrado e! papel tóxico de los resul
tados de la contracción muscular llevada a! extremo. ¿Cómo se produce 
esta toxira? 

El mismo autor, en otra serle de experiencias, ha demostrado que el 
trabajo muscular realizado en un aire viciado, es d^cir, en un medio poi-ire 
en oxígeno, lleva a la foriiiación abundante de la toxina de la fatiga, produ
cida por la descomposición de materias albuminoides. .W principio, el mús
culo consume hidratos de carbono. Pero cu.indo se le acaban los materiales 

• ternarios, f-mpieza el ataque de los aibumonoides. 
En el trabajo mental no intervienen músculos.Son otros loselementos 

que acaso, al entrar en actividad, produzcan otra toxina, resultado del cin-
sumo de substancias nutritivas. Las relaciones entre hi actividad cerebral y ¡ 
los cambios nutritivos lian sido muy estuJiadas por muchos investigado- ' 
res: Moíiler, Hammond, Wood, Thorion, etc., siendo los resultados de sus í 
experiencias contradictorios, pues mientras unos han encontrado aumento . 
en el ácido fosfórico eliminado en los días de trabajo intelectual intenso, " 
otros no han hállalo el más lirjero auaiento. Respecti> a la cantidad de 
magnesia y cal elimhiadas, sei^ain uno-;, es mayor con el tr.ibajo intelectual; 
según otros, es menor 

Estos datos contr.idictorios son prueba de la poca intensidad del au
mento en los cainliios d,;l .sistema nervioso, con ocasión de la actividad ce
rebral 

Es poco probable, pues, la formación de una toxina cerebral que pr.i-
duzca efectos musculares Más verosínii:, es que la toxiua muscular produz
ca un envenenamiento en las células cerebrales como producen los alcoho
les, la morfina, etc. 

Según esto, parece lógica la conclusión de que para evit.T la fatiga 
intelectual, lo único q'ae hay que procurares evitar la fatiga física. Tam
bién, según esto, la antitoxina de la fatiga muscular hará desaparecer los 
síntomas de ¡a fatiga intelectual. Acerca de este extrem) se ha experimenta
do por Fr, Loreniz y Marse Lobsien sobre si mismo y sobre escolares, y han 
encontrado que, en electo,la antiquenotoxina (lj,al par que evitaba la fatiga 
física, quitaba la mental. 

Ei.tc experimento, que parccíí proporcionar un ar.'̂ ia foraiidab!;-. ¡ahí 
es nadi '; ip(ider trabajar constatitemenie sin suf' ir ios efectos de la fatiga!, 
ha sido desvirtuado por Ilacker que, repttién tole, ha llegado a resultados 
contradictorios y no encontró en dicha antitoxina ningún poder reparador, 
después de un exceso de trabajo. 

Una vez más en este problema la experiment ición no nos resuelve 
nada. Dejemos como probable la acción del tóxico sobre los centros cere
brales y vamos a exammar otra serie de experiencias, llevadas a cabo prin
cipalmente por Mosso, para determinar el lugar de residencia de la fatiga. A 
ésta, además de la disminución de la capacídad,para el trabajo, acompaña 
una sen-aeion característica de malestar, que se conoce con el nombre de 
sensación de fatiga. Se planteó el problema de ver dónde tern'a origen esta 
sensación de fatiga. ¿Era un.a sensación periférica nacida en el músculo y 
las terminaciones de las vías nerviosas, o era una senseción central? Empe-

1) Nombre de la autitoxioa de la fatiga. 
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zaron los trabajos experimentales que luego han servido para proporcionar 
dalos interensantísimos al problema del origen de la fatiga misma, 

Con el fin de examinar en lo posible separamente la atción muscular 
y el impulso nervioso central, se experimentó excitando primero la periferia 
por medio de una corriente eléctrica, y se observó La marca de las contrac
ciones que quedaban inscritas en el ergógrafo de Mosso, 

A medida que iba produciéndose el trabajo, la aptitud de las contrac
ciones iba disminuyendo hasta que llega un momento de agotamiento, en el 
cual ya no se contrae más el músculo, Haciendo intervenir entonces la vo
luntad, es decir, suprimie'ndo la excitación eléctrica, y haciendo actuar la 
excitación cerebral, se vuelve a producir contracciones, lo cufil demuestra 
que la fatiga se había producido en la periferia, ya que cuando hacemos in
tervenir al centro, tiene éste energía suficiente; para producir nuevas con
tracciones, superando a la exitación eléctrica. 

Lo que parece suceder, por tanto, es que antes de que los centros ner
viosos hayan tenido tiempo de fatigarse, la abolición de las funciones de 
las terminaciones nerviosas periféricas detiene toda reacción. Est i e.c, pues, 
una defensa de origen periférico. Si a pesar de esto se fuerza el excitante, al 
cabo de poco tiempo empieza una verdadera fatiga, que es reforzada cada 
vez más por la necesidad de un estimulante mayor y por la toxici Jad de las 
substancias, que van siendo vertidas en la sangre, como detritus de la act.'-
vidad niuseuiar, 

lista actividad existe siempre. El estado de atención, necesario para 
cualquier trabiijo intelectual, lleva una serie- de concomitantes fisiológicos 
(1) de tonicidad muscular indudable, fruncimiento de las cejas, matenímien-
to del cuerpo en una postura determinada, ejercicio de los músculos" ci
liares parala acomodación, si leemos o escribimos, etc., que son causa 
cuando se prolonga el trabajo menta!, de una fuerte fatig-a muscular. 

Vemos, pues, como todo va leduciendo, el oriaen de la fatiga a la 
periferia Según Müller, la fatiga intelectual es un fenómeno más bien mu;;-
cular que nervioso. También la sensación de fatig.i no es más que la sensa
ción transmitida al cerebro del adormecimiento de las termin.iciones ner
viosas periféricas, producido por Ivis substancias tóxicas, de la actividad 
muscular 

.Admitiendo es;te origen periféri'o v la teoría tóxica, se explican mu
chas leyes, que la observación de los fenómenos ha permitido establecer, 
lín el libro d- la ssfiorita loteyko La Fatigue, entre otras, está la del míni-
mun disponíblii, según la cual, no se liega nunca al agotamiento; siempre 
queda una capacidad productora, quí s- pondrá de maaiíiesto aumentairdo 
el excitsntc o ha,nenJo un esfuerzo de voluntad. 

Este infltij > de la volunta 1 explica la distinta man?;ra de fatigarse que 
tienen los individuos y el grado a que pueden llegar. Esto ha dado origen 
al establecimiento de varios tipos de fatiga, quemas adelante exaininare-
mos. 

También explica la teoría tóxica la diferencia éntrela fatiga función 
y la fatiga estado La primera es la que se repara con un reposo normal. Es 
decir, que por la restituciónde elem;nt()s nutritivosesíá el organismo en dis
posición de volver a funcionar. En la segunda, las sushtancias tóxicas han 
producido un envenenamiento más o menos grave y dura algunos o muchos 
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días en tanto no pasen los efectos de la intoxicación. Acerca de esto se han 
hecho estudios muy interesantes en las neurosis de antiguos combatientes 
de la gran guerra, producidas por la fatiga y el enojo. 

Entre la fatiga función y la fatiga estado —en el momento de originar
se, -existen diversos grados, que son designados con varios nombres: ago
tamiento, sumernage , / o r zage , etc., que tndican estados a los que llega 
el organismo según la l u h a más o menos prolongada que con la fatiga ini
cial ha tenido. 

Otro problema complejo que surge al tratar de ia fatiga es el del en
trenamiento. Cuando un individuo rea:iza un esferzo que no se concibe si 
hubiese aparecido la fatiga, decimos como liltiraa explicación que estaba 
entrenado. ¿Qué quiere decir f sto? Vamos primero a exponer algunos he
chos de observación frecuente que parecen e-icapar a la acción de \\ fatiga. 

Hay individuos que pueden hacer pior tiempo indefinido un trabf jo, sin 
experimentar cansancio. En el cuerpo existen órganos (el corazón, los mús
culos de! movimiento respiratorio), que están durante toda la vida en mo
vimiento. Hay paralíticos que tienen un miembro oun conjunto de músculos 
en contracción permanente durante años, lín el orden intelectual vemos es
critores, pensadore-, publicistas, que realizan durante muchas horas un tra
bajo intenso, sin que disminuya en cantidad o calidad, y sin experimentar 
la sensación de la fatiga 

¿tis que en estos hechos no se daia fatiga? ¿Pedemos hablar del en
trenamiento como explicacióu de ellos? 

Kn primer lugar, no tod«s estas aparentes anomalías son de la misma 
naturaleza. La parálisis es más bien un estado partieuhir del músculo qUe 
le pune en contractura permanente. 

La fatiga normal htmcs dicho que desaparecía al cabo ce cierto 
reposo, lin los movimientos intermitentes del corazón y la respiración, las 
pausas son el suficiente descanso par.i que los músculos que producen estos 
ritmns sean reparados, lil corazón, sobre tedo, se repara rápidamente. Es-
.tando adecuados esté ritmo ele trabajo y de reparación, co?a que es bitn 
posible, puede trabajar el órgano por tiempo indefinido, ya que ni hay 
acumulación de fatiga, ni producción de toxinas. La prueba de que esto es 
así es, que, cuando el ritmo se fuerza, puede aparecer una verdadera fatiga, 
como acontece en algunos casos patológicos. 

Por último en los individuos capaces de producir un trabajo continua
do sin llegar a la fatiga, es donde podemos habl.ar del entrenamiento, Cen-
eiste éste en una adaptp.ción, no a la fatig.-i, sino al trabajo mismo. Cuando 
se realiza éste dui'antc un cierto tiempo, las asociaeicmes que implica su eje
cución se harén más fáciles,es decir, que producir un efecto útil cuesta menos 
esfuerzo. Puede ser esta disminución tal, que se compense la escasa fatiga, 
pri.iducida con la reparación de los órganos, y entonces no se maniliesta nin
gún aumento en elhi Este estado de equilibrio puede prolongarse durante 
bastante tieitipo y aun preponderar la t;ie!l¡dad adquirida cOn la repetición 
y producir cada vez más. En esto intervienen, claro está, otros factores in
telectuales, v los que lo poseen, merced a esa facilidad de adaptación al tra
bajo, proporcionan un rendimiento creciente. 

A evitar la producción de la fatiga en el entrenamiento, contribuye. 
según Weichardt, la antitoxina de que hemos hablado.Empezando a tatigar-
se muy lentamente da tiempo a que se produzca en el organismo dicha anti
toxina, cuyo efecto se op<inc a los de la to.\.ina-
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Estos son partes de los problemas que suscita el estudió de la fatiga-
Aún podiamos indicar algunos más, como, por ejemplo, el de ver sí es una 
circunstancia normal, el papel biológico de ella, ele : pero nos limitaremos a 
los eipuestos, v a una cuestión que podemos olantearnos v que es.la siguien
te: ¿Cómo se oroduce y evo'unciona ese estado de equilibrio entre el traba
jo intelectual v la fatiga, v cómo influye en él la voluntad? 

Para ver el desarrollo de una función variable, nada mejor que la re
presentación gráfica. Kraeqelin ha expresado sobre un sistema de coordena
das la curva de un trabajo realizado durante dos horas, estando representa
das en la abscisa las unidades de tiempo, y en la ordennda, cantidades de 
trabajo realizado. 

En dicha curva, la cima es ondulada. Estas oscilaciones que reflajan 
las modificaciones de la cantidad de trabajo en cada instante son debidas, 
aunque nii exclusivamente, a las oscilaciones de la atención. 

A parte estas variaciones, e.xisten fases muy fáciles de reconocer. 
Hay, en primer lugar, una fase de aplicación al trribajo El individuo 

comienza cc>n grai impulso, con muchas energía, lo que le embarazi un po
co, y se traduce por retraso del trabajo intelectual durante los primer.js mi
nutos. 

Pasados éstos, el trabajo se regulariza, se produce una adaptación y 
el redim'.ento aumenta hasta cierto máximum. Esto constituye la fase dtl 
entren.iiniento. 

Llega un momento en que la fatiga empieza a producir sus efectos; 
primero casi impsrceptiblemente; luego con más intensidad. Es'a es la lase 
de la fatiga El trabajo ss prodjce c in irregulaüdad debido a los esfuerzos 
quc'se realizan en la atención cada vez que se da el recuerdo de la necesidad 
de producir rápidamente. Esto ejerce un efecto antagónico con la fatiga, que 
poco iipoco vuelve a predominar, hast.a un nuevo impulso de- atención. Así 
es como se producen las oscilaciones de que antes hablábamos. 

Por último, se puede preciar una cuarta fase: la del impulso final, de ' 
bida a una fuerte reacción del sujeto, que aplica mucha atención ante la idea 
de l:i proximidad del fin del experimento y el deseo de quedar bien. 

•\1 lado de estas leyes generales existen leyes individualds — los tipos 
de f,-.ti VI d2 que antes hablamos —que han sido estudiados también por 
Kra^peh'n 

Se pueden distinguir tres tipos cuantitavos de trabajo, basándose en 
la curva d d trabajo intelectual. Estos tipos son como sigue: 

Tipo J. — En algunos individuos el trabajo es intenso al principio, du-
. rante un tiempo más o menos largo, y deciende desnué.5 de un modo regular, 

aunque pre-entando oscilaciones 'tipo de curva descendente) 
Tipr, U—E\ máximum del trabajo no se produce al principio, sino 

al cabo de un tiempo bastante largo, y el trabajo disminuye después progre-
sivamente. Otras veces el trabajo no vaiía apenas (tipo de línea recta). 

Tipo ni—El máximum está situado al final de un largo trabajo (curva 
cóncava), 

Meumann no ha encontrado estas dos i'iltiinas curvas más que entre 
niños y mujeres. 

La primera representa una adaptación rápida y fatiga pronta. La se
gunda una adaptación tardía y fatiga menos rápida. Y la tercera una adap
tación muy lenta v muy resistente. 

También, aunque con menos frecuencia, se dan otras curvas, como 
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por ejemplo ¡a ascendente, es decir, que la intensidad del trabajo va aumen
tando aún durante varias horas. Esto, como ya hemos indicado, es más bien 
un tipo de trFAbajo que de Litiga. 

En el epiVrafe anterior van analizadas las causas de la fatiga en cuan
to a la naturaleza de misma y al trabajo que la produce. Estas son causas 
que pudiéramos llamar esenciales. Pero hay otras que son accidentales v 
que intervienen también, como son la edad, el sexo, la raza, el clima, el 
momento del día, etc , que influyen bastante en un sentido o en otro. 

Influencia de esíos factores sobre la íatigabilidfid. 
La edad -Estudiada por Oilbert en las escuelas esta relación, resul

ta que la fatigabilidad decrece ccm la edad durante el periodo escolar, l'ero 
la curva de este decrecimiento no es regular. Se eleva bruscamente a los 
ocho años, a los troce, a los catorce y a los dieciséis. En esta época hay ace
leración en el crecimiento, y encontránd j s ; menos enegía disponible, la fa
tigabilidad aumenta. g 

JBÍ sexo. —De la mayoría de los trabajos de algunos experimentado- s. 
res, Schuyten, Gilbert, parece deducirse que lo.i muchachos, ,se fatigan me- I 
nos fácilineníe ij más fuertemente que las muchachas, debido a una ma- | 
yor resistencia a la fatiga y al trabajo lendido. í 

La inteligencia. -Los débiles mentales parecen fatigarse menos, pero s 
este hecho es difícil de interpretar. ;|-:s porque trabajan mcn >:;, o e.-; que son | 
más resistentes a la fatiga? De ser cierto esto último, la inteligencia inipiíca- g 
ría una seniibilidad ner\io5Ó exagerada, una delicadeza en el tejido nervioso § 
que permita un estado psicopático favorable al desarrollo del genio. . g. 

ELtipo individual. — \-A perezoso no >e fatiga apenas, pues es preciso | 
impulsarle a la acción; e! afectivo es un tímido que tien: miedo de fatifjase , | 
pero que se anima cuando tiene nocióti de su valer; el i'oluntarioso. sobre- | 
pasa la fatiga; se agota, es preci.o calmarle, pues está sienipte ilispuesto a | 
cometer excesos, Ki obstáculo es siempre vencido por el voluntarioso, sobre I 
todo si éste parece decirle «no pasará.»,». , ^ 

Las e.síacíone,s —Lebmann y Petcrsen han comprobado que las cir- % 
cini'.tancias meteorológicas tenían una influencia bastante marcada sobre el s 
trábalo físico y mental. La memoria y la fuerza mu-cular varían piaralela- % 
mente a la presión barométri-.i; la elevación tie la temp-iratura piTJudica al I 
.trabajo de hai er sumas, etc L.stos autores creen que la vaiiación de 1 a ca- | 
pa idad psíquica iiidxada curante el año escolar, debe ser atribuida a las ° 
estaciones. 

Ca.Tibío de írabo;'o.—Resulta en general nocivo, según investigacio
nes llevadas acabo por Schulze' de Leipzig, Wevgandt lia obtenido resulla-
dos análogos. 

En fin, hasta la posición del cuerpo, la horade! día v ei régim.^n ali
menticio parecen influir en este complicado problema. 

Hedida de la fatiga.~:=?.irñ ver las variaciones de la fatiga durante la 
ejecución de un trábalo, o apreciarlo en un mmomento déte •minado, se re
quiere una medida que nos fije el va'or de ella de un modo objetivo. 

Memos dicho que la fatiga intelectual se manifestaba p3r alter.iciones 
fisiológicas, y por defectos en el trabsjo mental. 

De ainbr,s efectos podemos servirnos para su medida si bien el carác
ter'de los resultados no es "fl mismo. 

Los defectos del trabajo mental, a causa de la fatiga, consisten en un 
mayor número de faltas cometidas y en una menor rapidez en el trabajo. 
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Medida de la fatifía por la disminución del trabajo. ' -
Por medio de dictados. — Consiste en hacer dictados de la misma ex

tensión V dificultad en los momentos en que qucreiiios apreciar el estado de 
fatitsa. Contando las faltas de cada uno de e-,ios diLtado^í, y rebajando las 
debidas a ignorancia para anotar tan sólo las debidas a inatención, la canti» 
dad de faltas que aumenta o disminuye el segundo dictado, nos marca la fa
tiga o el descanso que se ha producido en el intervalo de tiempo comprendi
do entre dichas pruebas. De este m ¡do poJem )s averiguar lafatiya produci
da por una lección, haciendo dictados antes y después de ella Este método 
fué imaginado por Sikoiskv, v es íácilmeiite aplicable a las experiencias es
colares. 

Método de los ccíZcuíos.— Consiste en dar a sumar una larga lista de 
númercjs de una sola cifra. Cuantos más se sumen en un minuto, menos fa
tigado se está, liaste método es uno de los que lo Srta. loteyko incluye en el 
grupo de los de trabajo c ntínuo 

Método de la numeración de letras —Ccnsiste en hacer contar lo 
más deprisa posible ciertas letras (!a e, por ejemplo), en un texto impreso. 

El mavor número de letras tachadas representauna menor fatiga. 
Copia de letras —liste procedimiento, tiene la ventaja de adaptarse 

muy bien a una experiencia colectiva , 
Se escribe en el encerado cierto número de combinaciones de las vo

cales V de dos o tres copisonantes, v se hacen copiar por los alumnos, que 
tienen para cilo cinco minutos. La fatiga esrá dada por el número de errores 
o de omisiones cometid.ns, 

Método del reconstrucción. —Coriiii^te en presentar a los alumnos 
un texto impreso, en el cual, ciertas palabras o sílabas, están suprimidas o 
indicadas por puntos o guiones 

Bl sujeto debe reconstituir el texto, rellenando las lagunas hj más rá
pidamente posible. A menor número de palabras y a mayor cantidad de fal
tas corresponde una fatiga mayor. 

Método del tachado designes —Puede emplease en la medida de la 
fatiga, la hojf.de Toulouse utilizada para la medida de la atención"(l). Como 
ésta disnnnu\'e a medida que la fatig.-i aumenta, un mayor número de faltas, 
que nos indique menos atención, nos demostrará más fatiga. 

Aún podíamos citar otros inétodos: lectura en alta voz, memoria de ci
fras V sílabas, ev.-iluación del tiempo, etc, 

Ei valor de la fuerza ce voluntad es tal, que puede llegar a eliminar 
los efectos de !a fatiga duran'.e un cierto tiempo, aún a trueque de caer lue
go en el agotamiento. 

Este inconvveniente está descaitrdo en los procediijiientos del segun
do yrupo, es decir, los que miden la fatiga por las alteraciones de otras fun
ciones que guardan con ella corrtla; ion positiva. 

1-ntre éstas se encuenti'a la sensibilidad táctil que se ocupa de explo
rar para medir la fatiga el siguiente método 

Méíi.'do estesiomé rico.—Si con un compás cuyas puntas estén muy 
próximas tocamos el dorso de la mano, pt rcibimos un solo pinchazo, siendo 
preciso separar una cierta cantidad las puntas para apercioir doble contacto. 
Esta cantidad varía según las regiones ¿el cuerpo, y según el estado de des
canso o fatiga dei organismo. 
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Esta variación fué observada por Griesbach, que concibió la idea d« 
medir por este procedimiento la fatiga. 

Procedimiento algesimétrico. — De\ mismo modo que la sensibilidad 
al contacto, se altera la sensibilidad al dolor, aunque el sentido de la varia
ción parece ser inverso. Es decir, que la fatiga aumenta ia sensibilidad do-
lorífica. 

Para medir esta sensibilidad se ha^e uso del algesímetro. 
No es este procediniív'nto a nuestro parecer tan bueno como el ante-

terior: 
1.° Porque requiere tener un aparato adecuado muy difícil de suplir. 
2° Porque el principio del método está sujeto aún a revisión, 
Aíéíodo dinafiroméíríco. —Teniendo un fondo común la fatiga inte

lectual v la fatiga muscular se ir.fluyeii recíprocamente, y pueden medirse 
la una por los efectos de la otra Aií. por medio del dinamómetro po
dremos medirla fatiga producida por e! trabajointelectuaben la disminución 
de la presión ejercida por un sujeto cuando ha realizado u n e faerzo mental. 

Método crgoiirúfico -• L'tiliz.ido <n la investiíjacióa, según hemos 
visto anteriormente; se emplea este método también para medir la fatiga, 
aunque su uso es muy ¡imitado. 

Método del manipulador.— Consiste en pulsar lo más ránidamente 
posible un manipulador telegráfico. Los golpes dalos en él se incriben en un 
aparato registradar. 

Paseos. 
No todos los citrcicius fi'sios son de la misma catejíoría Podemos 

dividirlos como el Dr Laór.ui'íe lo liHcc en su obra "FisiolOijía de los ejt^r-
cicjíjs corporales" en tres clases: vioU'titos, cuaiido inipon-ii al sistema 
muscular esfuerzos considerables V repítidos; moderados, cuando solo exi
gen una débil cantidad d^ trabajo. Por últ'mo, cuando el trabajo muscular 
se reduce-a ua niiiiimún, e! ejercicio es suave, i^a carrera, es un ejercicio 
violento, l,a marcha, Ci'U paso vivo un ejercicio mo erado y el p.iseo, heehij 
lentamente, ejercicio sua\ e. 

El paseo vi'-ne a ser, pues. e¡ p';iniero d'j los ejercicios físicos, uno de 
los más aJecuados, v. desde luego, el que encierra menos peligros, 

Sus ventajas princip .les son; 1." Son siempre al aire libro, con lo que 
esttín siempre dentro de las prescripciones higiéaicas, 2 ". Su moderación 
hace q'.ie estén libres de peligros. 3.". El ritmo a que espontáneamente ^-•:'. so-' 
mete la rnar.ba, fav' rece la respiración y a¡ u;stribuif el total ejercicio del 
cuerpo, a tiempos*iguales e impu'sos regulares, produce una gran sensación 
de bienestar, y aleja la fatiga 4 ". Es un ejercicio muy completo por cuanto 
todos ios músculos están en acltividad, unos, para fdvorec;r la marcha, y 
otros para mantener el equ librio 5.". Las facultades mentales no permane
cen ociosas, porcLi into la vista del camoa y las cosns desarralla la observa
ción y la imaginación. 

Paseos escolares - Una modalidad de los paseos, son los escolares, 
hechos por h)s alumnos cjn su Maestro. Estos paseos, incitan la iibr • acti
vidad del niños, la observación'de las cosas y contribuyen mucho a su 
educación, lil pedagogo americano Bungc, haola de los paseos escolares con 
elevados términos, considerándolos como poderoso^ med'os educativos y de 
ejercicio físico' 
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Iniciados en Alemania, son sin embargo Locke y Rousseau sus prin
cipales propulsores, y están extendidos hoy por todos los paises y contribu
yen en gran manera a la educación propiamente dicho. 

Pedestrismo y Alpinismo; ventajas de cada uno. 

f) Pedestrismo Como su nombre indica.comprende toda la gama de 
ejercicio en los cuales, los pies y piernas, desempeñan el principa) papel; 
marcha, carrera, salto etc. etc., además del paseo ya analizado. 

Advertíamos al hablar d̂ -l último, que al andar se ponían en actividad 
todos músculos del cuerpo, pero es preciso añadir, que ésta colaboración de 
la totalidad de los músculos, es tanto mayor cuanto más violento es el ejer
cicio. I,a colaboración es mayor en la carrera y salto que el simple paseo. 

Su importancia y ventajas.— Como ¡ifirma un autor "Las piernas 
son los miembros más ejercitados por las circunstancias má> usuales dé la 
vida" por lo cual la ventaja, de mantenerlas fuertes y vigorosas, queda de 
manifiesto. 

Las piernas pue.len hacer mucho trabajo sin f.-itiya; porque presentan 
masas musculares poderosas. Ningún ejercicio, pueda producir en corto 
tiet)]po un total de trabajo compar.-ible a! que hace un hombre subiendo 
rápidamente una escalera, por ejemplo. Si se quisiera hacer este ejercicio 

¿-..^valiéndose de IÍJS brazos, la nequeñez de su volumen produciría una fatiga 
prematura e inifeciria tai ejercicio, Pero si las piernas son susceptibles de 
.des.irro!!ar un gran trabajo, ocurre, y es un hecho de observación ci. rriente, 
que en cuanto se hace algo répidamente con las piernas, sobrevien-.-^ ense-
gi;ida la sofocación (no debe confundírs • coa ia f itiga, con la que nada tiene 
que ver), mucho más pronto, que si movemos rápidamente los brazos, {Por
que sucede ésto? Porque los ejercicios, hacen trabajar vivamente las piernas 
asoiian, casi siempre, a su ira bajo el tórax. La carrera, las subida, los sal
tos, exageran el movimiento de las costillas por la mayor activitlad que 
daña la respira ion, 

De aquí, se desprende oirá ventaja del pedestrismo; la de que a tra
vés de las piernas podemos llegar al pulmón, bl valor de los ejerc'cios de 
las piernas es tal, que Lagríiuge llega|Ja afirmar."Es preciso en general prefe
rir los ejercicios de piernas a los de brazos cuando se trata de desarrollar 
el pecho y levantar las costillas 

Combate Lagrange, la teoría de Demény sobre la ventaja de los ejer
cicios p.ira la amplificación d.-la capacidad pulmón ir, afirmando c|ue ésta 
no puede aumentar sino mediante inspiraciones fuertes y continuadas, y que 
solo los ejercicios, que someten a un esfuerzo intenso y regular al pulmón, 
son los que verdaderamente lo amplían, encontrándose, estas dos cualidades 
jumas, en los ejercicios de piernas, ejercicios que obligan a hacer las más 
profundas inspiraciones. 

Los ejercicios de brazos aumentan ¡as masas musculares del tórax, 
pero no la cupa.-idad real de! pubn.ín. A niños de pecho estrecho les reco
mienda la carrera y a las niñas ;a comba, aunque Alosso no se muestra muy 
partidario de ello. 

b) AZpinísmo —El alpinismo o montañismo, comprende en su am
plio significado, el hecho de trepar a las montañas y los ejercicios realiza
bles sobre ellas por la peculiaridad de su relieve, \ll alpinismo supone una 
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mayor entrega a la naturaleza que e! pedestrismo, y está más alejado de una 
posible regulación. 

En el pedestrismo, los ejercicios pueden ser cuidados.imente cu.intifi-
cados por el Maestro, tanto en lo referente a Ja longitud de la carrera, como 
en cuíinto a su velocidad y circunstancias anejas, lil alpinismo, en cambio, 
representa una mayor libertad, y su gran ventaja está en convertir el ejerci
cio accidental en ejercicio habitual y frecuente; en r^'spirar en toda su pureza 
el aire de las alturas y bañarse con ei sol de las montañas. 

Se ha objetado que el aire de ias alturas, si bien es más limpio, era 
en cambio más pobre, menos denso, per ser abí, c im" es sabido, menor 
la presión atmosféri'^a, Pero como dice un notable investigador francés, 
el organismo no toma más oxíy.eno que el que necesita, iridependientemete 
del que haya. Por eso lasmontañas, son eesi siempre los tugare spreferidos 
para la instalación de lo.s san \torios, colonias escolares etc. 

Importancia de ia enseñanza giainásíica. 

Así como los ejercicios anteriormente enumerados, son naturales, la 
la gimnasia, paite, como sabemos, del estudio cuidadoso de los músculos 
que entrañen c ida movini'en'.o. p a n componer una serie graduada de ejer
cicios tend mes a lacilitai' el desarrobo pregresivo de los órganos o a corre
gir deliciencia-> de aljjuno de ellos. Los ejercicios gimnásticos son analíticos; 
buscan cada músculo o grupo de ellos. Siendo seleccionados aríincialmen-
te, su mayor :j menor viler estará en su acerta<l i selecc¡3n y ordenación. 

Gimnasia con aparatos y sin e¡/os. —Es llamada asi la gimnasia, 
según se valga o no de elementos auxiliares, o del cuerpo humano única
mente. 

Sistemas de gimnasia —Son ios distintos conjuntos orgánicos de 
ejercicicis V llevan gencrainiente el nom^bre de los pueblos que ia practican; 
sueco, franco-español e ingles. 

G¡/7inasia .suecu - S e dirige más a la mitad inferior, que a la supe
rior; se ejecuta seb; e todo de pié .\ü se utilizan aparatos y se evitan los 
ejercicios que impiden la respiración, compriman el tórax o que desarrollen 
ciertos grupos musculares Cada ejercicio tiene un fin determinado. Estuvo 
en gran boga, pero modernamente ha sicio objeto de seii is críticas, dirigi
das priocip límente contra e-e exceso de ; ir,te:natízaeión. Siil embarga', para 
hacerbí en !a escuela, es la mejor. 

Gimnasia hispano-francesa —Lo mismo que la alemana, se vale de 
aparatos. Es gim.násia preferenteriUínte de .suspensión, atenta a bi mitad su
perior del cuerpo No es recomendable sino a ios profesión:'.les, de alguna 
actividad física cjue requiera fuerza, a cuyo desarrollo tiende Tissié iiace 
una crítica violentísima de esta clase de gimnasia. 

Siatema inglés. La gininasia inglesa está basada sobre el movirnten-
to a pié firme, al aire, marcha, .ilpinismo, carrera, salto, juegos y depor
tes. Su ventaja está en la varieílad. Su m.iyor inconvenient-, sobre todo en 
los deportes, es debido al Cíceslvo acaloramiento y a la excesiva carga emo
cional. 

Faltos de gobierno pueden caer en tremendos apasionamientos, de 
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que tanto tendrá que dolerse, el que conozca algo de lo que es el deporte 
en el momento actual. 

Capítulo importantísimo, y al que remitimos a nuestros lectores, es el 
que Marañón dedica al estudio de la significación biológica del deporte, en 
su obra «Tres ensayos sobre la vida sexual». El temor de alargar demasia
do este tema, nos impide comentarlo como se merece. 

Reglas porque debe regirse la gimnasia. 

Será siempre al aire libre. Ha de ser moderada en su cuantía. Hacer
se siempre guiada por el Maestro y vigilada por él. Np debe producir fatiga 
excesiva ni sobrepasar la capacidad actual. Se evitará el uso de aparatos en 
la gimnasia escolar. Ha de desenvolver la eficacia, soltura y gracia de los 
movimientos y no la fuerza. Ha de procurar desenvolver en el niño la con
fianza en sus fuerzas físicas. ' •' •'" 

fZ-. 

m 

NOTA. —Repetido el tema en dos lugares distintos, de manera seme-
•'• ' • • ••• jante, por exigirlr) así el cuestionario debe completarse en 

ambos lados (v. t. 3°). 
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TEMA 180 (QUINTO DE PEDAGOGÍA) 

Los juegos infantiles y su importancia educativa. -Espontaneidad 
con que el niño se manifiesta en el juego.—Reglas a que deben 
someterse los juegos.—Relación entre el juego y el trabajo ma-
nual. 

Los juegos infantiles y su importancia. 

La naturaleza no ha esperado a que el hombre ideara sus más o me
nos sabios sistemas de educación, pjra dotar al niño de medios naturales 
para su desenvolvimiento. Mediante estos medios, el niño más alejado de 
todo centro de civilización y de toda cultura alcanza un desarrollo (al me
nos orgánico) tan completo como el más civiUzado. líl juego y la imitación 
son los recursos a que nos referimos. 

El juego está estrechamente ligado a la infancia. Forma parte de ella 
como elemento esencial y distintivo. El niflo jue^a a lo largo de su vida in
fantil. Se ha dicho que el niño que no juega pierde su infancia. Ya veremos 
como en rigor pierde o al menos desequilibra su vida entera. 

Se ha observado que la infancia es tanto más larga en las distintas es
pecies animales, cuanto más larga (y sobre todo perfecta) vida ha de alcan
zar el ser. Y siendo el juego la característica más saliente de la infancia, ha
bremos de concluir la existencia de una relación entre la vida potencial y el 
juego. No olvidemos que la infancia es la preparación para la vida. 

El juego y la imitación. —Sin entrar todavía en averiguar cuál sea la 
íntima naturaleza del juego, según las distintas e.^plicaciones que de ello se 
dan, queremos insistir en la relación que hay entre el juego y la imitación. 
La mayor parte de los juegos de los niños imitan acciones o juegos de las 
personas mayores, sobre todo actos. Juegan a hacer aquello que es ocupa
ción habitual de los mayores; es decir juegan a l a vida, imitándola. Pero no 
todo en el juego es imitación Hay en los juegos un elemento de identidad 
que perdura a través de los tiempos y de las edades, de manera que los jue
gos de los niños en los distint.js lugares y tiempos tienen gran semejanza. 
Esto nos puede llevar a sospechar que independientemente de lo que el niño 
Imita al jugar, hay en él la tendencia que podríamos quizá llamar instinti
va, a realizar ciertos juegos conforme coa las exigencias de su desenvolvi
miento. 
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Elementos psicplógícos del juego.—El juego no es una mera actlvl 
dad orgánica, física. Notemos que en él entran elementos de orden psicológi
co, tanto mayores, cuanto mayor vá siendo el niño, es decir cuanto mayores 
van siendo las necesidades de su espíritu. Tampoco los elementos de orden 
moral están ausentes del juego sino todo lo contrario. Recuérdese que toda 
juego supone un sistema de autoridades, reglas, faltas y castigos; cuya 
apreciación, aplicación y aceptación, e^tan a cargo de los mismos niños. La 
imaginación, el entusiasmo, el interésete , todo se ejercita al jugar 

Teorías acerca del juego —Hora es ya de preguntarnos; ¿Por qué 
juega el niño? Varias teyrías aspiran a contestar esta pregunta (1). 

i -Teoría del cntretenimitnio — Ea la opinión vulgar v a la vez la 
más antigua; el niño juega para descansar, como ineri> entretenimiento. 
Pero el niño, ¿de qué tiene que di-scansar jugando? ¿Porqué el niño, y aiín 
el hombre, habrían de buscar el reposo l'atigándose? ¿Y cuándo se juega al 
levantarse? 

2—Teoría de la energía superfina - El niño juega porque le sobran 
energías y como no puede emplearlas en ocupaciones serias, las gasta jugan
do. Propuesta e.sta te iría por el poeta Schiller. fué rechazada por Spencer y 
hoy no es defendida por nadie. Puede admitirse que e! exceso de energía fa
vorezca el deseo de jugar, pero no explica el por qué de aquella identidad 
de los juegos a través del tiempo y del espacio que antes hr.jíamos notar. 
Esta teoría bastaría para explic ir el porqué el niño juega, pero deja en el 
aire cuestione:; de esta importancia. ¿Por qué juega el niño convaleciente? 
¿Por que juega hasta caer rendido cuando ninguna energía le sobra? 

3 -Teoría de atavismo.—«Los juegos no son más que rudimientos 
de actividades de las t-encraciones pasadas, que han persistido eu el niño, 
conforme a la ley biogenélica de llaeckel. (El desarrollo del niño es una bre
ve recapitulación del de la raza). 

Su principal defensor es Stanley Hall, en cuya concepción primitiva, 
(después la modificó), e! juega representaría el ejercicio necesario para la 
desaparición de todas las funcione-; rudimentarias que se han hecli.) inútiles, 
ejercitándolas el niño como e! renjicuajo mueve su cola para deshacerse de 
ella. «Esta teoría contradice los hechos, ¿Es que la niña que juega alas mu
ñecas vá a ser mala madre, o el niño que juega a hacer rayas, uo vá a tener 
aficción al dibujo? Hay que creer como más cierto lo contrario». 

4 — Teoría del ejercicio preparatorio. Kaú Gross fué el primero en 
comprender que para resolver el problema de! juego se debía enfocar desde 
el punto de \ ista biológico, v formuló su teoría en 1896. Enxaminado los 
juegos praclicados por los niños se vé qae hay tantas clases de juegos como 
instintos: de caza, de lucha, de combate, eróticos, etc. (1) Entre los anima
les se vé, mejor aún, que el juego sigue al instinto El gato se arrojará sobre 
un ovillo de lana que rueda por el suelo y el cabrito se topará con sus com
pañeros, pero nunca ocurrirá al revés. Nos vemos, pues, precisados a consi
derar el juego como una preparación para la vida seria Esta teoría del juego 
es la aceptada hoy universíi'meníe, aunque no sin críticas, que no podemos 
reseñar por no alargar demasiado el tema. Esta teoría ha sido completada 
por la de C^arr. 

5 —El juego como estimulante del crecimiento. Su simple enun
ciado indica ya su base. Ha sido formulada por Carr. El juego obra como 
estimulante del crecimiento sobre el sistema nervioso. En el momento del 
nacimiento gran parte del sisttma nervioso, sobre todo, no se halla en esta-
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do de funcionar por no estar las células mielinizadas. Pero el estímulo de 
las fibras contribuye a acelerar el revestimiento de las células por la mielí-
na; el juego, multiplicando los estímulos, ayuda el revestimiento y por 
tanto el funcionamiento del sistema nervioso. Así mismo, el ejercicio de 
los miembros favorece el desarollo muscular, etc., etc. 

6—Teoría del ejercicio compZcmcníari'o. —Formulada también por 
Carr, como complemento de la anterior, consiste en considerar los juegos 
como coriservadortís de los hábitos recientemente adquiridos; una misión 
de reposo, digámoslo así; Claparéde no cr¿e aceptable esta teoría por va
rias razones. 

7— Teoría catártica o purgfltiaa. — Es algo semcjpnte a la teoría del 
atavismo; pero aquí se dice que el niño juega para descargarse de sus ins
tintos antiso. iales. Pegándose con sus camarades, descarga el niño momen
táneamente las tendencias agresivas que el instinto de luclia hace nacer. 
Las tendencias sexuales dan lugar a toda una serie de actividades lúdicas 
(ludus—juego): baile, coqueteo de evidente función de descarga del instin
to, sexual, sobre todo en la pubertad. Esta función catártica es más impor
tante después de la infancia. 

8—Integración de todas las teorías—¿No podrían reducirse todas 
las teorías expuestas a una sola? Seguramente sí, a condición de bns-car el 
punto central del juego fuente de todas sus manifestaciones. 

El niño cuando juega siempre persigue un fin; que está en el juego, 
pero es un fin. No es completamente desinteresado. Hste fin es irreal. El 
niño lo sabe y sin embargo acepta <omo real su propia ficoón. Así la niña 
da de comer a su muñeca corno si tubiera hambre; ella bien sabe que no 
puede tenerla, pero acepta la ficción y se comp'ace en ella. Y lo mismo ocu
rre en otros casos. 

¿Por qué recurre a la ficción y no se propone fines reales? Sencilla
mente por que su vida real no dá lugar a satisfacer sus tendencias profun
das. «El juego permite seguir al niño la línea de may(>r interés en los casos 
en que no puede hacerlo recurriendo a actividades serias. «Mediante él ma
nifiesta su yo más íntimo. Es el sustitutivo de la actividad seria y saciando 
necesidades presentes <.;1 juego prepara para el porvenir, lil juego tiene ade
más una porción de funciones secundarias como la de servir de distracción 
y descanso, el sostenimiento d ; las tendencias sociales y de transmisión de 
ideas, etc. 

Espontaneidad con que e! niño se manifiesta en el ju3gc. 

El juego es, como hemos visto, el ejercicio espontáneo, y más natu
ral del niño; el que realiza siguiendo libremente sus necesidades orgánicas 
sus instintos y tendencias. El niño siente de manera irreprimible la "necesi
dad de hacer ejercicio. Pero no se entrega a movientos absurdos e incordi-
nados sino muy raras "eces. En cuanto establece un orden instintivo en sus 
movimientos y les crea una finalidad tendremos un juego, que será algo así 
como una exteriorización de sus más íntimas tendencias, pue.stas allí al 
desnudo sin artificio alguno. Se entrega al juego en cuerpo v alma y muestra 
su cuerpo y sn alma tal como son¡ con sus detectos y sus cualidades. Se ha 
llegado a decir, con frase de una precisión asombrosa, que el juego es «la 
naturaleza de! niño que habla». 
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Solo nos restará para completar estas manifestaciones, considerar 
qué instintos o facultades del niño se manifiestan en cada juego para juzgar 
acertadamente sus inclinaciones, sin perjuicio de vigilar su peculiar maner* 
de conducirse en cada uno de ellos. 

Es imposible, dada la naturaleza de este trabajo, extenderse demasia
do sobre esto. Remitimos al lector a las obras citadas. Sólo advertiremos 
que hay juegos llamados de carácter ganeral, entre los cuales se encuen
tran los sensoriales (los basados en sonidos, imágenes, reconocimiento de 
objetos al tacto etc ); (de destreza, de manos, de pelota, saltos, gimnasia, 
etc.) psíquicos, referentes a las diversas facultades, (dominó, juegos de pa-
labras, enigmas, charadas; problemas, historietas, dibujos, ajedrez, etc., 
etc.) y también a los afectos y emociones (suscitar las cuales, incluso la» 
desagradables, constituye, como está en el recuerdo de todos, una div ersión 
para el niño) y aún a la voluntad, consistentes en hacer alguna cosa. 

Hay también juegos de carácter particular: de lucha, de caza, socia
les, particulares, de imitación y otros. 

Siguiendo las manifestaciones y preferencia del niño en todos estos 
juegos leeremos en él como en un libro abierto. 

Reglas a que deben someterse los juegos. 

Nosotros hemos de considerar los juegos en relación con la escuela y 
con la educación, Y como la educación trata de conseguir un fin determina
do tiene que aprovechar todos los elementos para alcanzarlo y por tanto va
lerse del juego. Para ello tiene que someter los juegos a ciertas reglas ten-
dentes, unas a evitar los peligros que algunos juegos llevan consigo y otras, 
a su mejor aprovechamiento para los fines de la educación. 

Esto plantea una serie de cuestiones delicadas. Si sometemos al juego 
a reglas, fuera de las más esenciales de precaución, ¿no arriesgaremos des
truir su mismi naturaleza y hacerle perder toda su fuerza? Sin embargo, 
está muy extendida la idea de la intervención del Maestro en los juegos y 
de ahí nacen todas las reglas, y aún el concepto ce juegos educativos. 

Veamos la intervención del Maestro y las reglas que de ello se deri
van. 

1.* —El Maestro debe respetar en lo posible el deseo de jugar de los ni
ños a lo que quieran, con las limitaciones; a) que el juego esté en relación 
con la edad de los escolares y b) que no sea propio para hacerse daño. 

2.^ —Una vez en pleno desarrollo el juego tscogido por los niños, y 
admitido por él. lo dejará desenvolverse con la máxima libertad, intervi
niendo solamente para hacer efectiva la noción de responsabilidad, en el 
caso de incumplimiento por parte de alguno de las leyes del juego. 

3." Hl Maestro debe tomar parte a veces en los juegos de los niños, 
No piense nunca que la dignidad del cargo le veda el hacerlo. Debe ser par* 
los niños un compañero. No por eso se relaja la disciplina, si el maestro sa
be mant 'ncrla, 

4." La propia discreción del Maestro le guiará mejor que ninguna re
gla en cuanto a sus intervenciones. 

5.^ El juego debe practicarse a ser posible en campos especiales (cam
pos de juego) y si las clases fueran muy numerosas se podía completar el 



- 38 -

campo con un director de juegos, anejo a ellos,como se hace en los Estados 
Unidos. 

/uegos educaíífos. —En cada día mayor deseo de reglamentar los 
juegos y hacer intervenir al Maestro en ellos, ha llegado hasta la creación 
de juegos especiales mediante los cuales puede alcanzarse directamente al
guna o algunas facultades. .Son juegos especial y totalmente sistematizados 
para aplicarlos a la educación. Son tipo de esta clase de juegos los dones 
de Froebcl, los de lo Dr". Montesorí y otros entre los cuales se detaca la co
lección expuesta en la obra citada de Ketty Jentzer. 

A los anormales han sido aplicados por Decroly y Mlle. Monchamp. 
Se trata con e.so de hacer la educación a manera de juego, de hacer la edu
cación agradable, lo cual plantea un problema interesantísimo. Todas las 
organizaciones deportivas a base de niños (boy-scout, legionarios de todas 
clases) aseguran la adquisición, mediante el ejercicio de un juego o deporte, 
de todas las virtudes públicas y privadas. ¿Pero es, que educación v juego 
son términos tan estrechamente relacionados? ¿No es la educación, ante to
do, una preparación para la vida? ¿Y es la vida un juego? ¿No es, más bien, 
un esfuerzo, un trabajo constante, un deb.-r penoso? Henos aquí en el pro
blema de la educación atrativa. 

Relación entre el juego y el trabajo manual. ^ 
I 

Se dice, la escuela esta hecha para trabajar y no para jugar ¿Es segu- | 
ro eso?. Veamos primero la distinción entre juego y trabajo en los adultos | 
"Objetivamente, dice Kirkpatrick el trabajo y ê  juego no pueden distin- | 
guirsc, aunque el resultado de la activiJad del juego sep usualmente dé po- | 
ca importancia y el del tr.ibajo se.i siempre más o menos válido y perma- s 
nentí-. Subjetivamente, un acto peitenece al juego, en tanro que es gozada la | 
actividad misma, mientras que es trabajo en cuanto que lo principalmente I 
deseado sea el fin que ha de obtenerse," | 

Fisológicaniente el trab;ijo requiere el mismo uso délas mismas partes i 
del cuerpo v del cerebro durante un tiempo considerable, mientras que en el í 
Juego la actividad suele ser más variable y libre. Por eso el trabajo suele ser g 
mas cansado que el juego 

Pero hay muchos actos que son a la vez juego y trabajo por la mezcla 
de caracteres < e uno y otro; y, tn suma, lo que da carácter distintivo a cada 
uno es el sentimiento dol sujeto. Porque ni requiere más esfuerzos, ni más 
constancia, ni más energía, el trabajo que el juego. El hombre lleva más al 
límite todas sus energías en el juego que en ei trabajo Por eso advierte muy 
acertadadf mente Kirkpatrick, que i;bjetivamente no se distinguen en nada. 
Decide la consideración del sujeto. Si el sujeto considera como un castigo 
del destino sus tareas, tendremos en esencia un trabajo, (si uno jugara a la 
fuerza, con sentimiento de penosa obligación, sería para él un trabajo); y si 
lo hace por gusto, con agrado, un juego. Una misma cosa puede ser juego y 
trabajo. Considérese un ejemplo familiar; un muchacho tiene afición al fút
bol y lo practica (juego); más adelante se vé obligado a tomarlo como profe
sión y a ganarse con él la vida, (trabajo). 

Cabe, pues, sino confundir el juego y el trabajo, hacer que el niño to
me éste con las apariencias y espíritu de aquel, mediante una serie 
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de actÍTidades intermedias entre el puro juego y el puro trabajo.Porque si es 
cierto, que en la vida es preciso estar acostumbrado a trabajar, no es menos 
cierto que, np por eso debe presentarse al niño el trabajo escolar como un 
trabajo forzado, forma la más brutal dentro del trabajo y la más practicada 
todavía desgraciadamente en muchas escuelas con la consiguiente aversión 
del niño a la escuela y a su Maestro. 

El niño no puede ver; por mucho que se lo expliquen, la alta finalidad 
de sus tareas escolares. Las vé nada más que agradables o no y las rechaza 

•e« el segundo caso,teniendo que intervenir enseguida la coacción y el castigo 
para obligarle a aceptarlo, coacción y castigo tanto más fuertes cuanto más 
duro sea el trabajo escolar. 

Hagamos cuanto sea posible por acercar el trabajo escolar al juego 
por dar a la escuela este matiz y por evitar que el niño viva durante sus años 
de es claridad dividido en dos; uno que soporta enquistado en la escuela y 
otro que vive fuera de ella. Innumerables razones aconsejan evitar esta dua
lidad. 

Trabajos manuales. 

El tipo más completo de fusión de elementos de juego y trabajo se dá 
en los trabajos manuales, cuya importancia en la escuela va cada día en 
aumento por las múltiples actividades que conponen en juego. Son los más 
utilizados: el picado, cruzado, construcciones en cartón y hasta trabajos en 
pequeños talleres con herramientas de fácil manejo. Muchas escuelas moder
nas están casi basadas en este tipo de trabajo. 

La concepción de la escuela agradable y de los juegos educativos, tie
ne su máxima aplicación en la Pedagogía de ios anormales en los cuales los 
resortes psíquicos de los niños medios, están tan debilitados que sólo des
pertando su interés y haciéndoles atractiva lalabor se consiguefijar su aten
ción. 

FIN DEL PRIMER CUADERNO 
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TEMA 181 (SEXTO DE PEDAGOGÍA) 

Paido log ía . -Su conceyío. —Mcvimiento paidológico actual. "Antro
pometría pedagógica . Cuanto .nás se conoce al niño, mejor se 
le educa . -F ichas antropométricas. 

Paidología.—Su concepto. 

Al hablar en el tema primero de la importancia v concepto de la Pe
dagogía, indicábamos el momento en que hacía aparición una ciencia inde
pendiente a la que se llnrnaba Paidología, De relativa modernidad, la Pai
dología, ha sido confundida v aun indentiíicada con la Psicología y la Peda
gogía, debido sin duda a haber recibido do ellas el impulso creador, sin per
juicio de que en la actualidad afirme su jiropia substantividad y su indepen-
dentia, Precisamente esta influencia de la Psicología y de la Pedagogía, 
nos lleva a considerar sus antecedentes como problema previo para conocer 
el concepto de dicha ciencia. 

Ahora bien, "investigar, los orígenes de la ciencia del niño, dice Cla-
paréde, fl) es preguntarse cuándo ha comenzado el hombre a admirarse 
respecto del nífio; cuando ha sentido la necesidad de saber lo que era un 
niño, para resolver determinados problemas que se imponían '' 

Este influjo ha procedido principalmente de dos campos: de la Psi-
col'ogía y Pedagogía' 

a) Antecedentes psicológicos—lín todo tiempo, de modo más o 
menos consciente, la educación se ha basado sobre una determinada con
cepción del espíritu 5' el influjo de la Psicología es cada vez, mayor, a medi
da que la tarea educativa se \a con virtiendo en una hecho reflexivo. Hl famo
so método de interrogación socrática, no es otra cosa que la consecuencia 
ineludible de la teoría de las ideas innatas, profesada por Sócrates. Al in
terrogar busca el filósofo griego hacer patente lo que de modo latente exis
te en el espíritu. 

La enseñanza muerta y form;üsta de los tiempos medievales, es hija 
directa de la concepción rígida y cristalizada que del espíritu tiene la Psico-

(1) Cluparede.-Psicoíoyta del niño. 
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logia de aquella época. Fíl alma es para esta Psicología, una entidad inmu
table dotada de atributos igualmente inmutables; el espíritu es una cosa 
fija y no un proceso vivo. Nada podía existir en la mente del adulto que no 
estuvie-íc contenido en la del niño, variando tan solo la cantidad de esos 
conocimientos. 

Pero la Psicología en el Renacimiento y en los tiempos modernos, 
aband Mía esta cjncep^ión, para admitir en su seno las ideas de evolución 
y desenvolvimiento que le han dado un carácter de Psicología genética que 
es la que contribuye a! nacimiento i'e la Pa;doiogí:i. La concepción evolu
cionista, llega a la Psicología de los campos de la Biología y ciencias natu
rales, y se aplica a la vida mental; igualmente se introduce la idea de de- . 
senvolvimiento, que para ííaldwin no es otra cosa, que la serie de procesos 
por los que pasa un individuo desde su naciminnto hasta su muerte. 

La Psicología deja de ser pues, una ciencia estática, en que se estu
dian los procesos mentales como productos o entidades, para convertirse en 
una Psicología dinámica, que observa el desenvolvimiento del espíritu, al 
que considera como un proceso vivo, en embrión, capaz de un creci
miento y un desenvolvimiento orgánico por el ejercicio adecuado de sus fa
cultades. En ese oroceso, ocupa el primer lurrar, a estudiar v a observar, la 
vida de la infan i j sobre la que ha de asentarse la vida futura del hombre. 

Este cambio de dirección en la Psicología es causa de que a una Pe
dagogía especulati/a, le suceda otra que, afirmando las mismas iJeas infor
mativas de la Psic)l')gía, evolución y desenvolvimiento, considere el estu
dio del niño como una etapa substantiva d i proceso general del desenvi-
miento humano, v que es preciso conocer por si mismo 

De esto modo nace la substantividad del estudio psicológico del niño, 
preparando el advenimiento de la Paidología. 

b) Antecedentes pedagógicos —Toda la Pedagogía moderna se apo
ya en esa idea de desenvolvimiento que acabamos de considerar en la Psi
cología; si el espíritu es un proceso vivo, capaz de desenvolverse, la educa
ción tiene por principal función fomentar ese ulterior desevolvimiento utili
zando todos los influios que pueda favorecerle y evitar los que le sean 
adversos. Pero esta Pedagogía es de fecha reciente, t. ontra U) que podía 
petisarse. dice Claparede, no ha sido del campo pedagógico de donde ha ve
nido la iniciación de la formación de la ciencia del niño. Solo algunos en
tendimientos preclaros, más filósofos que pedagogos, se han planteado el 
oroblema de la necesidad de conocer al niño, como base indispensable para 
su edvicación. 

Es Rousseau, el que inicia la etapa que pudiéramos llamar precusora 
de la Pedagogía actual y de la Paido ogía. De él parte la necesidad del es
tudio del niño; es el descubridor del niño, como afirma Claparede La edu
cación de Emilio se apoya fundamentalmente en su psicología y en la evo
lución completa de su espíritu, siguiendo el curso de la naturaleza. Antes 
que nadie, el pedagogo ginebrino, proclama el estudio del niño como la 
jcondición misma de todas las tentativas pedagógicas Toda su obra está 
mprefjnada del amor al desenvolvimiento de la infancia y a su espontanei

dad, .^ntes de educar al niño, Rousseau quiere que se le observe y añade; 
«Los más discretos autores averiguan antes que lo que un hombre debe sa
ber, lo que un niñ-o es capaz de aprender». 

Influjo igualmente notable ejercieron Pestalozzi, Herbart y Froebel, 
que, bajo las ideas de Rousseau, han demostrado la necesidad de funda -
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mentar la Pedaguj^ía sobre la Psicología y sobre la experimentación respe
tando los derechos a la libertad del niño. 

A partir de este momento, puede decirse que la Pedagogía sigue el 
rumbo que había de elevarla a! rango de verdadera ciencia. Todo un mundo 
nuevo, en donde la experimentación es principalmente el método empleado, 
y una-legión de cultivadores de la Biología, Psicología,Fisiología etc..contri
buyen a dar sustantividad a la ciencia, del niño. 

Substantii/idad de La Paidología lis Osear Cri>tnan. quien procla
ma la necesidad de considerar a la Paidología como ciencia indepenaiente, 
haciéndola centro ríe todos los trabajos que se hacen sobre el niíio. La in-
faniia tiene su propia significaci.'ui y su función característica: de aquí la 
necesidad de estudiai'Li como tal, por si misma, sin que esto quiera decir 
ha de olvidarse la estrecha conexión qu.- mantiene la Paidología con la Psi
cología, de quien recibirá las leyes f^enerales del espíritu indispensables para 
conocer la-, del niño Por otra parte, hn\ que distinguirla de la Pedagogía 
sin nt-gar tampoco sus relaciones La Pedagogía se ocupa principalmente de 
valorar el método educativo en relación con la educación del niño y los fi
nes de esta educación mientras que la Paídolcgía lo hace con jcferencia al 
desenvolvimierto infantil 

Definición de ¡a Paidología. -Puede afirmarse, dite el profesor Bar-
nés (1) que la Paidología es una ciencia, por que tiene su idea central: la 
vida infantil: los fenómenos de la vid:i infan il, constituyen el campo de in
vestigación paidológica, su objeto de estudio,' Bajo estas leyes agrupamos 
principios hechos, ejemplos y aplicaciones, .-̂ sí tendremos constituida la 
ciencia de la Paidología por la clasificación sistemática de las leyes que ri
gen los feni'mienos de la infancia, Y aún podría decirse mt-jor, que la idea 
central de ¡a Paidología es el desenvolvimJento infantil y el campo de inves
tigación los fenómenos de este proceso de desenvolvimiento tanto físico 
como psíquico, y los influjos, internos, externos, sociales y escolares, que 
recibe. Y a su alrededor agrupadas las'leyes que riuen estos fenóm- nos. 

.Así definida la f'aidología, tendrá como objeto principal el estudio 
del niño, de su alma y cuerpo, de sus necesidades higiénicas, los datos an
tropométricos y las enfermedades más comunes a dicha edad, su historia, su 
literatura, su vida entera en suma: todo aquello que contribuya a establecer 
la separación entre el niño y el adulto, haciendo de la infancia un momento 
de la evolución del hoinbre, un periodo típico, y del estudio de este periodo 
una ciencia con substantividad y caracteies exclusivos' 

El propio Osear Crisman, a quien se debe el haber formulado la pri
mera definición de esta ciencia, al proclamar su independencia como tal, 
afirma "La Paidología, la ciencia del niño, tiene por misión reunir todo !• 
concerniente a la naturaleza y desenvolvimiento del niño, donde quiera que 
éste material se encuentre, y oryanizarlo en tin todo sistemático. Su linico 
propósito es el estudio del niño en toda/s direcciones, a fin de llegar al cono
cimiento íntimo de su naturaleza. Debe preponerse las informaciones sobre 
el niño, para clasificar los hechos que han de proporcionar material para las 
restantes regiones dé la ciencia y de ia práctica, cuyos resultados, a su vez 
han de servirle de fundamento. Los niños han de ser estudiados en el la
boratorio, en la casa, en la calle, en los juegss, ficciones y luchas: deben ser 
estudiados en los pueblos civilizados y los no civilizados, en sus fases nor-

(1) Domingo Barnés.—Paidología' 
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males y anormales, en el periodo fetal y en los siguientes periodos de su 
desenvolvimiento." 

Don Rufino Blanco, se ha dirigido a los más .lutorizados paidólogos 
del mundo, soliútando de e los un concepto, sistemáticameníe expuesto, de 
la Paidologíi, y ha reunido las opiniones más atendibles en un folleto titu
lado "Pí.idoliigi'a V Paid 'tecnia,' al que remitimos a nuestros lectores que 
quieran conocer la opinión de dichos Sres. 

La Paidología y el Maestro. — Problcmn interesante, es la contribu
ción que a la Paid.dogia pueda .'iportar el Maestro, cuya cjhiboración activa 
se reclama. Pero no se trata sólo de ésto, sino además de su preparación en 
est« ciencia. Anadie se le escapará la enorme importancia que para el edu
cador tiene su preparación paidológica. El Maestro que no sepa observar al 
niño, estará incapacitado para hac r de la labor educativa una labor viva, 
oportuna, adaptada a las exigencias del espíritu del niño y dispuesta a toda 
clase de tanteos y aún de rectificaciones, si fuere preciso. 

Se impone, pues, una. preparación p-icológica de los Maestros tan per
fecta y completa como sea posible, orientando a preferentemente al estudio 
del espíritu infantil. Preparado de esta forma, sus ob.ícrvaciunes serán de 
gran labor para la Paidología, 

Paidología v P£iícíoíecni.íí—Existen entre ambas las siguientes dife
rencias. La Paidología es una ciencia pura, de investigación, que utiliza los 
datos de la Fisiología, Psicología v Socitdogía, La Paidotecnia es una cien
cia de aplicacióp que siguí; paso a paso los progresos de la Paidología; guia
da por ésta, busca los medios prácticos de favorecer la evolución normal 
del Ser humano desde el memento de la concepción hasta el día siguiente 
a la adolescencia. 

Movimiento paidológico actual. 
El movimiento a favor de la Paidología es tan extenso que para su 

enumeración se haría indispensable un mayor espacio del que podemos dis-
poneren estas contestaciones Hemos de limitarnos a una reseña.lo más exac
ta posib'e. de aquellas direccinnes que .^eñalan los puntos lundamentalcs en 
el progro.^0 de la Paidología Alemania. Cuna ce ia Psicología experimental 
tenemos que señalar ios trabajes de Fechner en 1860, y la apertura del pri
mer laboratorio de Psicología experimental en Leipzig por VVundt, en 1878 
En 1895 la ciudíd de Breslau, deseando averiguar si determinados horarios 
recargaban a ios alumnos, encargó a un psicólogo, a libbiiigUaus, que tii^ie-
se en las escuelas investigacienes a este'respecto. La experimentación se in
troducía en la escuela. Eji 1881 se publica "El alma del niño" de Preyer que 
generaliza entie ios padres la moda de anotar día por díalos progresos de 
sus hijos. En 1896 se presenta en la Universidad de Jena 'a tesis doctoral 
del norteamericano Osear Crisman, donde parece emplearse por vez primera 
(1) la palabra Paidología y surge con ella la primera tentativa de constituir
la como una verd'adera dis iplina científica. En 1905, Lay funda con Meu-

(1) Don Rufino Blanco, en su folleto Paidologítt ij Paidótécnico, dfíscubre un verda
dero p':!dó'oí!0 en un erudito ('.•-x.ritor ('lemán llaniudo Pedro Seliríde,niás cono
cido fjor Pedro Monellano, que escribió una Paedolof^ííi.habiendo vivido de 1493 
a 1524, re.'iiilta un aventajado precusor,;/ tiende luego el primer autor de Paido
logía. Esto viene a lievhar por tierra el que fuera 0,-icar Cbrisman el que en 1804 
utilizarse por primera ves la palabra Paidolor/ia. 
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mann un Laboratorio de Pedagogía experimental; Lipmann, Stern, fundan 
juntamente con Müller el Instituto de Psicología aplicada en Berlín en 1906. 
En 1909 se constituye la Liga para la reforma escolar a la cabeza de la cual 
se encuentra Meumann Stern, Krapclín v oíros sabios. 

líl p'iraer congreío de Pal 'ología se reúne en Berlín en 1906 y nueva
mente se celebran congresos en 1912 en Munich y en 1913 en Breslau, 

En estos últimos años han sido creadas una eeríc de instituciones de 
Psicología aplicada, siendo digno de citarse el Technicum de Charlottenbur-
go, son igualmente notables los progresos en lo referente a la educación de 
los normales, escuelas del trabajo de Kerschenteiner, escuelas al aire libre, 
etc , toda una serie de instituciones que indican la intensidad del movi
miento paidológico alemán. 

Bélgica -También ocupa lugar preminente en la Paidología. Abrió 
el ptimtT Instituto oficial de Paidología en 1899 En 1902, en Amberes, se 
fundó una Sociedad paidológica. Tres años más tarde, Mirguel, publica 
un ensayo de síntesi.'- paidológica; La Pédologíe. lin 1906, por iniciativa 
<le Decroly. se funda una sociedad de paidotecnia que publica desde 1913 
una Reuue de Pédotecgnie. Es interesante el Grupo de sociología del 
niño, que se reúne en el Instituto Salvaij, de Sociología 

En 19)?, 1.1 Srta. loteyko abre en Bruselas una Facultad Internacio
nal de Paidología 

Sch\iyten y Van Biervliet, publican la Pedologíe y los Primeros ele
mentos de Pi^dagogía experimental, respectivamente 

Hn 1911. el Congreso Internacional de Paidología, en Bruselas. 
Au.slri'a. —Ocupa un lugar predominante en las cuestiones de psico

logía infantil, merced a los trabajos de psíco análisis del prolesor Frcud. 
También la Criminología ha dado su contribución a la ciencia del 

niño. Hcins Gross, ha hecho numerosas observaciones sobre la infancia cri
minal 

Estados [/nidos. —Stanley Hall, es el propulsor de las investigacio
nes sobre I.T psicología del niño en Noite América (1) Nombrado presidente 
de ¡a Clark Universitg, f n Worcester, es desde ese puesto un infatigable 
investigador de los problemns de! mundo infantil, lin 1893, funda la Aso
ciación Nacional para el estudio del niño, que sirvió de estímulo para que 
se formase sociedades análogas en otras regiones de los Estad-js-Unidos. 
Su úrSano es-el Pedagogical Seniinary 

• Ya heñios visto, en la reseña de Alemania, como Osear Chrisman 
c-eó la pnlab.':'. Paidología en su tesis doctoral de Jena y el éxito que tuvo. 

El Ciiild'Study. de Monthlv; la Paidologg. de Chrisman; la A.socia-
ción pai u el estudio de los niños excepcionales, fundada por el Dr. 
Groszmün que se ocup.i del estudio de los niños subnormales y sobre todo 
de los supernomales. El libro de Dewey La Escuela ¡j la Sociedad; las me
didas de los fenó'nenos príquicos de Thorndike; el taylorismo o ciencia de 
la organÍ7.,';cion científica del trabajo y las repúb/i'cas de los niños, son he
chos que iii«nifiestan el valor de la aportación norteamericana a la Paidol-o-
gía. 

Francia.—En Francia encontramos también un incansable investiga
dor, a qüic. Jebe machóla psicología experimental del niño: Binet. 

(1) Re,ri?nf{>mentti la editorial La Lectura de Madrid h(t publicado ur^ folleto intere-^ 
sanie sobre "La Paidología seyün Stantess Hall. 
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En su Année psycholoéique. aparecen constantemente estudios de 
diversos problemas, recogidos en los medios escolares y resueltos por mé
todos experimentales. Con la col.iboración de Buisson. de la señora Kergo-
mard y del Sr. Bedorez fundó la Sociedad Ubre para el estudio psicológi
co deí niño, que publica un Boíeím muy interesante. Pero sobretodo, lo 
que ha contribuido a extender'por todo el mundo la fama de Binet, ha sido 
la escala métrica de la inteligencia, que con el Dr. Simón formó en 1905. 
V que lueí;o ha sufrido varias reformas por su mismo autor y por otros mu
chos, especialmente i n Norteamérica. Les idees moderncs sur les enfants, 
son el resumen de su obra. 

También fundó en la Escuela (Irange-au.x-Belles (París) un Laborato
rio de Pedagogía normal 

Aparte del movimiento creado por Binet, sin embargo, es preciso re g 
conocer que en l'rancia la Paidología ha sido poco cultivada. .̂ 

No obstante esto, las aportaciones de psicólogos como Ribot, Oumas.i 
Pieron, Foucault; las de los criminalistas como el Dr. Motet, Albanel y Le-| 
gras, Granier, Kahn. Proal; la de sociólogos como Durkheim. y una reac-| 
ción que se observa en los últimos años, impiden que Francia se retrase en | 
este aspecto del puesto a que tiene der(;cho p.or su vida cultural. | 

Modernamente, en efecti), Cramaussel, Lindet y God'n, han recogi-g 
do numerosas'observaciones del desenvolvimiento tanto físico como psíqui-§ 
co del niño. Recordemos también a Persigout, de Burdeos, un entusiasta dea 
la Paidología y la Paidotecnia. I 

iin Francia se han celebrado varios Congresos de I iigicne escobr , ! 
líducación física. Psicología fisiológica de protección a la infancia, etc. | 

Inglaterra — Los psicóiotíos se han ocupado menos que en otros paí- | 
ses del estudio del niño | 

La primera asociación paidológica, la Sociedad Inglesa para el es-^ 
ludio del niño, fué fundada a raíz de una visita que los pedagogos ingleses! 
hicieron a Stanley Hall. Esta asociación tiene un periódico que se llamas 
ChildStudij. Desde 1913 existe una South. African Child Study Societyí 
en Cape Town. | 

El Dr. Warner hu publicado en 1905 El estudio del niño. Bajo la | 
presidencia de los profesores Findlay y Green se ha formado un Corriííeg 
que trata de propagar la pedag<jgía experimental en Inglaterra. 

Como innovrciones importartes, hay que citar en este país, la Eugé-
nica y las Escuetos Nuevas instituciones que son estudiadas en otros temas. 

En Inglaterra se han celebrada Congresos internacionales para el bien 
estar y la protección del niño, de Higiene escolar, de Eugénica, de Psicologí 
a experimental etc., etc. 

Italia.-'En Italia la Antropología ha tenido siempre fervientes parti
darios. Por esta causa no es de extrañar que t i estudio del niño haya sido 
bien atendido. 

En esta corriente antropológica, Melzi fundó un Gabinete de antro
pología pedagógica que !iir\ió de estímulo a la fundación por Pizzoli, en 
Crevalcore, de un Instituto de Pedagogía experimental, trasladado a Mi
lán en 1904, 

La infancia anormal ha sido objeto de estudio por parte de Sanctis, 
Ferri y Ferrari, y los métodos concretos que se han ideado para los anor
males han sido luego aplicados con mucho éxito por la Doctora Montessori 
en la enseñanza de los niños normales. La Sra. Montessori ha publicado 



— 47 — 

runa Antropología pedagógica y Casa dei Bambíne (casas de los niños), 
l^ue contiene las experiencias prácticas hechas en las referidas casas 

El método de la Montessori ha tenido gran aceptación en el extranje
ro, donde funcionan muchas escuelas de su sistema. En España, las do Bar
celona, son muy interesantes 

Son tamoién importantes los trabajos de Mos^o, acerca de la fatiga. 
En Italia se han celebrado Congresos internacionales de protección 

a la infancia, de Educación popular y de Pedagogía. 
Suiza —En Suiza puede decirse que el movimiento paidológico se ha 

ondensado en dos puntos, en los cuales, en estos últimos años, se desen-
jelve una gran actividad. 

Ginebra y Zurich han sido los centros de atracción, habiéndose créa
lo, en el primero de estos, ellnstituto pedagógico de J J. Rousseau, bajo 
las iniciativas del Dr. Claparéde. En dicho Instituto se aspira a armonizar 
Ja enseñanza y la investigación. «Su fórmula- la educación a la medida—es 

de calcular lo escuela para el niño, en vez de esclavizar el niño a la es-
feuela». A dicho centro concurren, de todas partes, buen número de discípu
los pue íiJuen sus cursos, y además de las conferencias, discusiones, labor 

¿<n la biblioteca, etc., pueden estudiar prácticamente las diversas institu-
í'-ciones escolares, post-escolares, o complementarias de la escuela, que tanto 
I-abundan en la patria de Rousseau. 

En 1905 publica el Dr. Claparéde la Psicología ael niño y Pedagagía 
experimental, traducida al castellano por Dr. Domingo Barnés 

Bn Ginebra también se ha originado una importante cuestión pedagó-
|ca: la gimnasia rítmica, creada por Jaques-Dalcroze, y en la misma ciu-
ad, en 191,5, se ha creado el /nsí i íuí /ac/ues-Da/croze para el estudio de 
sa especial gimnasia. 

En Zurich h i tenido lugar la aplica ion de1 psico-anáíisis a la educa
ción por parte de Jung y Bleuler, que han sometido las afirmaciones de 
Freud a la exp. rimentación. Estos experimentos han atraído la atención de 
otros investigadores, y publica un estudio de conjunto, acerca del psico-aná-
lisis Die Psyehanuiytische. 

Se han celebrado en Suiza varios Congresos: el I, sobre las Colonias 
de vacacioties e Higiene escolar; otro, para el mejoramiento de los mental
mente débiles; el 11, de protección a la infancia, el IV Internacional de Psico
logía, etc., etc. 

r.Sfjañt!. —En nuestra patria, el movimiento paidológico, ha adquirido 
en la ac ualidad la aten ion que merece. 

E:i Madrd, desde 1882, existe el Museo Pedagógico Nacional, creado 
con el ñn de reunir t jdo loque interesa a la enseñanza, organizar confe
rencias, excüi,3Íones, etc. 

En 1891, se creó en dicho Museo un Laboratario de Psicología apli
cada a la educación, dirigido por el Dr, Simarro, catedrático de la Univer
sidad, 

En el mismo Museo, desde 1887, se publican como apéndices a las 
Memorias de ¡as colonias escolares de vacaciones que organiza, las hojas 
antropológicas de los colonos, con datos anatómicos y fisiológicos. 

En 1912. D, Rufino Blanco, publica la Paidología, Paidotecnia y Pe
dagogía •.•i?.mifica. 

El Padre Ruíz Amado, 1916, publica El arte de enseñar o didáctica 
general con un resumen de Paidología. 
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En 1917, D. Domingo Barnés, publicó las Fuentes para el estudio de 
la Paidología Colección bibliográfica muy completa, y de la cual van to-
mada.s no pocas notas para este tema,— Posteriormente ha publicado otra 
Paidología ya citada 

Por Real orden de 28 de de septiembre de 1918, fué autorizada en la 
Escuela de Estudios Superiores del Magisterio de Madrid, una cátedra de 
Paidología desempeñada por el profesor Barnés. 

En 1921. D, Anselmo González, catedrático de Pedagogía de dicha Es
cuela, publica una Técnica ríe psicología experimental sin aparatos, que 
pone al alcance de todos la posibilidad de realizarlas medidas de psicología 
pedagógicajde gran interés para la obra educativa. 

Anteriormente híibía publicado unos A/( /̂odo,s f/e diagnóstico, con 
los conocimientos necesarios para el diagnóstico mental de los individuos. 
Bien recientemente ha publicado otro libro interesante «Nacimiento, evolu
ción de la inteligencia». 

Además de estos libros de D Antonio Cronzález, son dignos de men-
• ción los Registros antropométricos ii Como crecen los niños españoles, de 
D. Rufino illanco, y las Notas para hacer un estudio antropológico sobre 
el crecimiento, y numerosas publicaciones de Antropología y .Antrometría 
de D. Luis de Hoyos Sáiz, profesor también de la Escuela Superior, que 
contribuyen a fomentar el impulso paidológico en Hspaña. 

Antopometría. 

Una rama de de la Antropología, o sea del conocimiento del hombre 
es la Antropometría, que puede aplicarse al hombre en general, o solamen
te al período de su desarrollo en e! tiempo que asiste a la escuela. En este 
c.Tso, adquiere el calificativo de pedagógica. 

La Antropometría, además del sentido que por etimología tiene (de 
autbropos, hombre, y meiron, medida), según lo cual, es medida del hom 
bre, implica también el concepto de proporción. Los hombres no son desa
rrollos más o menos amplios de un mismo patrón, entre cuyas partes la re
lación es címstante, sino que, pf)r el contrario, esta relación varía según las 
razas, condiciones de vida, etcétera, dando lugar a tipos morfológicos dis
tintos, que es preciso tener muy en cuenta si queremos que la acción edu
cadora sea siempre adecuada Tampoco se produce el desenvob'imiento de 
un modo constante Hay momentos de crisis cuyo conocimiento es indis
pensable por la estrecha relación que tiene la evolución somática con la 
evolución psíquica. 

liítos problemas, justifican la necesidad de que en la escuela se to
men medidas de los niños, lo más amplias que permitan el tiempo y el ma
terial disponibles. 

La expresión más concisa de toda la vida fisiológica está dad.i por la 
talla y el peso. 

Estas solí las medidas fundamentales, y además, las que siempre po
dremos verificar, pues siempre tendremos ocasión de proporcionarnos un 
metro y una báscula. 

IMuy fáciles de obtener, también, son las medidas de exploración de 
la visita, el oído, el tacto, la voz, etc. En el libro de D, Anselmo González, 
titulado Técnica de psicología experimental sin aparatos, hay un capítulo 



- 49 

referido a las sensaciones, en el cual pueden verse procedimientos para 
apreciar el estado de desarrollo de los sentidos, aún sin disponer de apara
tos (1). 

Los datos de talla y peso se tomarán en la segunda quincena de 
marzo y septiembre de cada año, en igualdad de condiciones para todos los 
niños. Ant ís de la comida del medio día, y sin ropa exterior que pueda 
llevar a resultados falsos. Debe hacerse una papeleta para cada niño, o dis
poner de fichas antropométricas que deben ser archivadas, para en todo 
momento poder consultarlas. 

To/Za.—Dispuesta la talla (2) sobre una pared lisa, se coloca a1 niño 
de pie, con la cabeza, el tronco y las extremidades en línea recta; los pies 
juntos por los talones y algo separados por la punta. Los talones, las pier
nas y parte del tronco han de estar tocando al plano de la pared. 

La cabeza debe estar erguida y el cuerpo bien estirado, lo que se con
sigue oprimiendo ligeramente con la mano el vientre del niño. Con la otra 
mano se sostiene la escuadra haciendo coincidir una cara con la tabla, uno 
de sus bordes con la regla métrica, y la otra cara tocando al punto más 
alto de la cabeza del niño, líntonces veremos qué división de 1a regla métri
ca enrasa con el borde inferior de dicha cara, y esa será la talla. 

fí;;s/o. —Para medir el busto ha de hallarse s.-ntado el niño. Puede 
estarlo en el suelo o en un banquillo En el primer caso estará con las 
piernas extendidas hacia adelante. Li única precaución que hay qus tener 
en cuenta es la de que el cuír . j j esté bien en contacto con la talla, pues es 
muy frecuente inclinarle por ser la poiuua algo violenta. Esto se evita to-
muand>) la a'tura del busto estando sentado en un banquillo, teniendo la 
precaucióü Je descontar de la altura total la del asiento Los muslos deben 
estar perfectamente horizontales, para lo cual se tendrán bancos dedos o 
tres tamaaos, y, a falta de é^tos, uno mayor y calzos para poner los pies. 
La medida del busto se anot\ en centímentros, sin cero de enteros. 

Los perímetros torácicos máximo y mínimo, se obtienen con una 
simple cinta mítrici qu; lleve, p i r amiyo r coaul idad, una anilla en la di
visión cero para qu'. f^rm ind ) una lazada pásela cinta por ella De este 
modo, co 'cada en seiítido de un pUno hori7ontal pasando por debajo de 
laregi.Sn mamaria, y oprimiendo durante la expiración, veremos hasta que 
diuisión d s'iza la cinta. Soltando suavemente durante la inspiración obser
varemos ¡a división alcanzada La primera cífranos da el perímetro míni
mo. La .-eg mda el máxirro. 

O'¡a mtdidamuy importante es la fuerza muscular, líl aparato usado 
para mediría es el dinamómetro, descrito en otro lugar. La única precau
ción par.i esta medida, consiste en no considerar los primeros resultados, 
pues requiere el dinamómetro que el niño se acostumbre a ejercer presión 
adecuadamente. En tanto no aprendan, sus resultados son engañosos. 

(1) Vén tema séptimo en donde se estudia la técnica de estas medidas. 
(2) ¡ n mrittero máií senvilla cíe improvisar una talla e.^ empotrar en la pared una 

tabla delgada de metro f/ medio de lar(/a, por ueinte o veiniicinco centímrtros de 
anctia; sobre la tabla, y a uno de sus lados, se atornilla una regla métrica de f/o.5 
o tres centímetros de grueso. De esta manera se puede hacer resbalar sobre la 
tabla la es3u:ídra antropométrica, y la regla sirve de guia. 



Cuando más se concoce al niño, mejor se le educa. 

El problema pedagógico es semejante al problema médico. El médico, 
antes de aplicaren tratamiento a sus enfermos, investiga la clase de enfer
medad que padecen; en vista de sus observaciones formula un diagnóstico y 
aplica luego ti tratamiento adecuado. 

En el proceso cducitivo, nos encontramos igualmente frente a un 
problema de tratamiento. Y así. como en el caso médico no es posible tra-
ta ra l enfermo sin el diagnóstico previo, debe seguírsela misma jnarcha en 
la educación, 

No basta p i ra ello, conocer al niño en abstrato; es preciso llegar al 
conocimiento de cada niño. Es verdad que existen leyes generales aplicables 
a todos los niños, pero no es menos verdad que cada un(j de ellos, tiene una 
fisonomía propia, liníca. Siguiendo el mismo símil anterior, tendremos que 
así como un médico no aplica el mismo tratamiento a enfermos que padecen 
igu.il enfermedad, sino que individualiza, por cuanto cada enfermo es un 
caso a que h.-iy que atenerse,el Maestro ha de individualizar también en cada 
niíio el tratamiento adecuado. Es una gran verdad que lo primero en Peda
gogía ha de s r el conocimiento del niño. Sin embargo, esta elemental ver
dad, deque hay que conocer la infancia para educarla, es un postulado casi 
de nuestros días, hasta tal punto que ello constituye la afirmación básica 
sobre la que descansa la Pedagogíi moderna. "Empezad por estudiar mejor 
a vuestros alunnios porque con seguridad no los conocéis" dice Rousseau. 

Este conocimiento del niño puede ser; 
a) Co/íOfim/enío/i.síco. - Afirmación de la Biología moderna es la 

unidad psicobiológica. Lo psíquico y lo físico están compenetrados, tan só
lidamente enlanzados, que se hace imposible toda separación. Su influencia 
recíproca hace indispensable al educador conocer el estado físico del alum
no, puesto que con ello tendrá mucho adelantado para conocer su psicolo
gía. Un buen Maestro, ha de conocer los antecedactes hereditarios del ni
ño, ya que la herencia es un fenómeno que no hay que olvidar nunca. Otro 
dato importante es el conocimiento del medio social en que el niño vive. La 
tendencia moderna en biología consiste en estudiar al individuo con su me
dio. Individuo y medio forman también una unidad, El conocimiento del 
ambiente en que el niño vive iluminará muchísimo al maestro sobre la psi
cología del alumno, No hay que olvidar que muchas perturbaciones psíqui
cas y fisiológicas son debidas a una deficiencia nutritiva. Un educador celo
so de su profesión no debe descuidar estos detalles. 

Muy importante es también el estudio del cuerpo del niño. Aquí las 
medidas antropométricas auxiliarán eficazmente al maestro. Las medidas 
sueltas,separadas, tienen escaso valor; hay que relacionarlas unas con otras 
para establecer los Índices antropométricos. 

b) Conocimiento psít/utco. —Observación. La observación de los ni
ños consiste en considerarlos en la vida diari-i. sin que ellos se percaten de 
que son obieto de nuestra atención. Para quien sabe mirar, Ift simple obser
vación suministra, preciosos documentos. Muchas veces, no obstante, la ob
servación por sí sola es incapaz de dar solución a rnuchos problemas, por
que los fenómenos que se trata, df,QÍ'&eí>í§ÍTO ^* P.rod»lCfH espontáneamente 
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o se dan tan pocas veces que sería una casualidad que el fenómeno apare
ciese en el preciso instante en que el maestro estuviese preparado para con
siderarle De ahí que además de la observación (que es leer en la realidad), 
hay que provocar los fenómenos a fin de poderlos npreciar en el momento 
oportuno; esta es la experimentación (intcrrcgación de la realidad). 

La observación d¿l niñ(j puede orientarse en diversas direcciones; 
I Introspección —La introspección consiste en la observacii'm direc

ta de los hechos de conciencia por el sujeto mismo. La introspección no de
berá usarse en los niños, sino con mucha prudencia, porque es una opera
ción muy delicada; además, poique el niño es muy sugestionable y responde 
en el sentido qu-̂  se le pregunta 

EL PsíconnáZí.s'ís—A través déla Historia de la j'^ilosofía, y concreta
mente de<de el siglo XVIII, con Descartes, lo psíquico había sido considera
do tan sólo desde el punto de > isita sujetiv >. I.o psíquico se confundía con 
lo consciente. No se sospechaba, qne, dentro de lo psíquico, podía existir 
una vasta región de fenómenos subconscientes e inc(jnscifntes que influía 
enormemente en la conducta del hombre. El valor de lo inconsciente va ad
quiriendo cada día mayor importancia, 

Al psicólogo y médi ,o vienes, Segismundo l'reud, cabe la gloria de 
haber dado a los elementos inconscientes la importancia que realmente tie
nen, y de haber inventado un nuevo método de exploración psicológica, el 
psicoanálisis,vara investigar aquelhjs procesos, 

Primitivamente el psico-análisis servía para establecer un diagnósti
co en los casos patológicos; m;is t .rde se empleó con éxito cumo tratamien
to, y actualmente se ha extendido a los casos normales. 

Este método consiste en hacer salir dr- la subconsciencia por diversos 
artificios (conversaciones, ssociaciones de ideas, etc ), recuerdos que, hábil
mente interpretados por el interrogador, descubren las profundidades psico
lógicas del individuo. El psico-aiiálisis utiliza principalmente los sueños pa
ra, interpretándolos, ver los complejos afectivos que influyen en la conducta 
del individuo, sin que éste se dé cuenta de ello. 

El psico-análisis ha sido empleado con gran éxito para conocer al ni
ño, y ha provocado violentas protestas a causa de sus alusiones a los domi
nios de la sexualidad. Su empleo requiere un tacto y una habilidad especia
les, lo que hace que sea un método privativo de unos pocos (1). 

II ExtroHpección.~'\.a. extrospcción consiste en estudiar los fenóme
nos psico-lógicos por las maniíestaciones objetivas que de ellos tenemos. 
Estas manifestaciones son de cuatro clases; 

L" Los movimientos (le p.vprt'.s/ón.-Sabido es que todos los fenó
menos psíquicos se traducen en movimieí tos. Por los movimientos de ex
presión conoceremos si un nifiü sufre, si está contento, etc., etc. Los senti
mientos y pasiones tienen todos su expresión propia '2). 

2° Las obras —Aquí entra todo lo que el niño produce: dibujos, 
objetos, literatura, etc. La grafología puede suministrar datos titiles. 

3." La estructura.—¡uzeamos del desarrollo psíquico del niño según 

(1) La literatura sobre el Psico-análisis es actualmente enorme. Para estudiar esta 
interesantísima cuestión, pueden ¡terse las obras del profesor Freud, traduci
das al castellano. 
Para las relaciones del psico-análisis con la educación, puede lerse Kl psico-aná
lisis y la ediicaciou de F. Bovet, traducido por Pedro Rosselió. 

(2) Ch. Darwii}: La expresión de las emociones en el hombre y en los animales. 
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su desarrollo físico. Sobre este punto se ha dicho ya lo suficiente en párrafos 
anteriores, 

4.° La conducta (behaviour de los americanos). El profesor ameri
cano Watson, empezó tomando el bijeviorismo como método de psicología 
comparada, y ha acabado haciendo de él una tesis de psicología general, tesis 
que nicsía a ésta cualquier derecho a ocuparse en otra cosa que en el estudio 
del cor/joral comportamiento de los seres vivos ante las citaciones exterio
res; o, si se quiere, de las reacciones coroorales al medio ambiente 

til bijeviorismo, como métodj, nos proporcioni el manantial más im
portante de documentos para el conocimiento del niño. El modo como el ni
ño reacciona ante los distintos excitantes exteriores, las ocupacicmes y los 
juegos arrojan una viva luz para conocer su estado mental, 

Obseruación dfíl niño especialmente en el juego —El juego, deja ma
nifestar el carácter y condicione-i del niño, con toda 11 amplitud y sinceri
dad de las cosas esoontáneas. El niño que se entrega a un juego pone todas 
sus iniciativas, saca rec irso de todas sus condiciones, ejercita todas sus ap
titudes, pues no debemos olvidarnos de laexictitud de l i teoría del juego 
como ejercicio preparatorio 

En el se manifiestan las aptitudes que más tarde, al ser desarrolladas 
por la actividad funcional, han de constituir las cara .terísticas del ser cuan
do llegue a su desenvolvimiento. 

La experimentación es una observM-lón provocada. Lo que caracteri
za la experimentación, es esa intervención dalibcrada del inve-.tigador, y no 
el uso de instrumentos como es corriente creer. 

Se pueden hacer observaciones con aparatos y experimentos sin ellos. 
La gran ventaja de la experimentación —dice Claparede —está en que ella no 
sólo nos muestra lo que ha-,-e un indivklu.), sino lo que es capaz de hacer. 
La experimentación da lugar a la investigación de fenómenos que no podrían 
estudiarse cm la sola observación. La exp.:'rimentación en los niños, sobre 
todo cuando son muy pequeños, no es una cosa fácil. A ve -es, !a vista de 
un instrumento les asusta y no quieren sujetarse a lo que les dice el inves
tigador. 

La experimentación psicológica reviste d )s formas. En una de ellas e' 
sujeto conoce ei fin dt la experiencia; en la otra, lo ignora. Se ei7)pleará esta 
última forma siempre que se tema que el conocimiento del fin pueda origi
nar una simulación por parte del niño, con e! que la experiencia se realiza. 
La experim .-ntación puede verificarse 2n un solo o bien en un grui)o de niños. 
La experimentación se hará individual o colectivamente, según el fin que el 
experimentador se proponga. 

La experimentación ha prestado grandes servicios a la ciencia pedagó
gica y poco a poco el estudio objetivo de los hec'ios se va imponiendo, dando 
lugar o una verdadera ciencia pedagógica. 

Fichas antropométricas. 

El conocimiento del niño, supone en el Maestro una serie de obser
vaciones; y aún de experimentaciones, de las que debe tener en lodo mo
mento la referencia exacfa De nada servirían las diversas medicias que to
mase a los nirlos, si ellas fueren nada más que cosas del momento. Interesa 
principalmente, por el valor que di hos datos tienen, que puedan ser objeto 
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de interpretación, y que finotados periódic.imente, p 'rmitan ver la evolu
ción del sujeto a que se refiere. De aquí la necesida i de las fichas antropo
métricas en la.-; que el Maestro anotará cuidadosamente y reducidos a nútnc' 
ros los datos que obtenga 

En el tema séptimo cxpresam. s con todo c'etalle las diversas medi
das a tomar en la es ueia, así cumo los aparatos de que nos p(.>demos servir 
para ello. Bastará ahora que in liquemos cual es la estru.:tura fundamental 
de una licha antropométrica, y siendo inumenibles las publicadas y utiliza
das en nuestras cs( velas, tcdís ellas, a lo menos las que aspiran a merecer 
el nombre de verdacie^as fichus. ¿-ontif ncn los sij^uientes r.partados com-
pi ensivos de los grupos de medidas que más interesan al maestro. 

C(/rac/erí's ge/¡e/v//es. - Filiación, pueblo de naturaleza, Filia, ion de 
los padrts. 

Aspecío p.sico/óíJíío,-Dalos sobre la percepción, atención, memoria, 
imaginarión, aptitudes, c-sráctcry ':on(.kUa. 

Medidas gencniLes antropométricas - T lia, peso, complexión, 
crecimiento, huesos, músculos, sangre, color de la piel, de los ojos, del ca
bello, de las ufias, manchas de la piel, visión, oído. 

Facionwlria o medidas de Id cara. Altura de la cara, anchura de la 
cara, índice facial, configuración del ro,-tro ángulo facial. 

Craniínetria o medidas del cráneo.—Diámetro antero-posterior 
má.x mo, diámetro tran.-versal máximo. índice cefá ico, semicurva transver
sal biaricu'ar, circunferencia glabélita, circunferencia cranean.a. 

Medidas del tronco. — Circunferencia de! cuello, diámetro biacromial, 
diámetro transver-al, diárretro externo vertebral, perímetro torácico supe
rior, perímetro torácico inferior, índice torácico, fuerza n>uscul:ir. capacidad 
pulmonar 

Capítulo de observaciones —Las que el maestro haga durante la 
asistencia del niño a la e-cuela. 

De todas las fichas publicadas y que nosotros conocemos, es, sin du
da alguna, la que esta hecha con un criterio más científico, ia del profesor 
Dr. Hoyos, publicada por el Laboratorio de Fisiología e Higiene escolar de 
la 1'. scuela Superior del Magisterio, 

En dicha ficha, se encuentran agrupadas las distintas medidas a to
mar en las escolares, en las siguientes partes; caracteres descriptivos'y mar-
fológicos, medicas absolutas y medidas indirectas o relaciones. 

a) Cardcíéres f/escrip/ii'os.—Nombre y apellidos, del niño pueblo 
de su naturalí za, nombre v apellidos de los padres y su ocupación habitual. 

Caracteres morfológicos.—Actitud, tipo, tron ;o, extremidades, ca
beza, cara, ojos, nariz, orejas, color de iapiel, del caoello. de los ojos, inserc-
ción del pelo, calidad tlel mismo, cejas, dientes, estado en que se en
cuentran, forma de la arcada, anomalías, asimetrías y observaciones. 

Medidas abso/uías. —estatura, taila sentado, circunferencia cefálica 
horizontal, perímetro torácico máximo, ; erímetro torácico mínimo, diáme
tro cefálico antero-posteiior. diámetro > (fálico transverso, diámetro torácico, 
antero-posterior. Diámetro toráci o trau verso, braza, peso, capacidad res
piratoria, fuerza de presión, fuerza de tracción. 

Medidas indirectas o relaciones —Relaciones cefálicas y fisionómi-
cas correspondienies a funciones sensoriales y psíquicas. 



- 54 -

Relaciones seneraks somáticas que corresponden en gran pa r t éa la 
forma y en parte se refieren a dos grandes grupos de funciones; las de movi
miento y las de nutrición. 

Relaciones torácicas y respiratorias. ' 
Relai:ioni's de carácter sintético que compendían el valor fisiológico 

de un muividuo. Entre estas, el índice corporal, corpulencia, índú'c ponde
ral, índice vital de (roldstein, índice torácico, amplitud respiratoria, índice 
cefálico tic 

Obtenidas dichas medidas y anotadas cuidadosamente, el maestro 
debe auardar y catnl<'.uar todas las ficha^ > '̂omo datos importantes para 1a 
Pedagogía y Paidología. 

^ ^ 



TEMA 182 (SÉPTIMO DE PEDAGOGÍA) 

Aparatos de medidas. -Condiciones que han de reunir ¡os experi
mentos. Valor del descubrimiento de las aptitudes de los ni
ños. -La Orientación profesional. 

Terminábamos el tema anterior hablando de. las fichas antropométri
cas y allí quedaban expuestas, las principales medidas cuyo conocimiento 
es indispensable ai Maestro para el perfecicnamiento dt; la labor educativa. 
Se trata de estudiar ahora los aparatos con los qut pueden obtenerse dichas 
medidas. 

Objeto de los aparatos de medidas. • 

Para poder apreciar la evolución de una función que varia, es 
íireciso que vayamos recociendo las diferentes fases por que atraviesa, es 

^ec i r , lijando estados de esa función en intervalos de tiempo iguales. Las 
diferencias que existan entre dichos estados nos irán marcando su variación. 

En todas las ciencias, cuando se trata de observar esas variaciones, 
Se dispone de un aparato que reduce a un número la magnitud de la 
función en un momento determinado Estos son los aparatos de medidas. 

En la educación ha\ funciones variables que medir, y, del mismo mo
do que en las ciencias, ha nacido en Pedagogía la necesidad de recurrir a las 
medidas para apreciar el desenvulviaiiento del niño. Para obíener^un núme
ro necesitamos una unidad a la cu îl referir la magnitud variable, y un apa
rato, un dispositivo adecuado, para llevar dicha unidad sobre la magnitud. 

Respecto a las unidades, en cuan'.o i-s posible se utilizan las corrien
tes del sistema métrico (las medidas de diáinelrus y perímetros, peso y ta
lla, se 'twpresan en gramos y ccntímetru.i; en segundos v fi'accioncs de se
gundo los tiempos de reacción, etc.) Otras veces, implicando el aparato con 
que se hace una medida, una técnica especial que varía de un autor a otro, 
y que se expresa en unidades distintas, es preciso indicar qué técnicu se ha 
seguido para, en últiñio caso, si es posible, relacionar cim una equivalencia 
V eomparar. (las medidas de agudeza sensorial, etc.) 
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Clases de funciones a medir.— Lo primt-ro que tenemos que apreciar 
es la base somática, el desarrollo físico que condiciona, según hemos indi
cado en otros lugares, el prcceso de- la evolución total. 

Las medidas de esta clase de funciones son las más fáciles de hacer y 
las que requieren m"nos aparatos, siendo además éstos muy sencillos. (Me
didas anliopomf'tricas;. 

En segundo lugar, como enlace entre lo puramente somático y lo psí
quico, tenemos el desarrollo de los sentidos. Es un lazi que relaciona la 
periferia con el centro: las neuronas modificadas de ¡os aparatos de los sen
tidos, con los centros cerebrales. 

La medida de estos procesos requiere aparatos no muy complicados, 
pero ya mayores, en número, que los anteriores. (Medidas sensoriales). 

Y, por último, podemos proponernos conocer la evolución de las fun
ciones más elevadas del espíritu, o el mecanismo de algunas de ellas.^ (Me
didas de funciones psicológicas). 

Nosotros nos limitaremos a enunciar los aparatos en el verdadero sen
tido de la palabra; medio-> mecánico^ para la apreciación o presentación ob
jetiva de un fenómeno. 

Aparatos de medidas somáticas. 

lín el cuerpo huni.-uio podemcis hacer; 
1 Medidas antropométricas. • » 

A Medidas lineales. 
a) Longitudes: talla, busto, extremidades. 
b) Perímetros: torácico, craneal. 
(•) Diámetros; torácico (ante-posterior, transverso), cra

neal. 
B Medidas angulares; ángulo facial. 
C Medidas ponderales; peso. 
D Medidas de c ipacidtd; v(jiunien del cráneo, capacidad to

rácica. Lspirometria. 
2 Medirías fisiütógicas. 

A ^lcd¡das de fuerza: Dinamometría, Pneumodinamometría . 
B Medidas de ritmos: resp ratoiio, circulatorM, 

Vcamoü qué aparatos s • requieren p.ira una y otras 
Medidas lineales —Puede ocurrir que sean accesibles en toda su ex

tensión, las magnitudes a mecfir. En este caso se usa el doble metro articu
lado, como el que ordinariamente emplean los arquitectos. 

Cinta meírtca. —Es una cinta de hilo encerado, para que sea flexible 
y adaptable a las curvas, y no sufra los alargamientos que las de otros teji
dos. Suele ir encerrada en una caja, y con un resorte o manubrio para en
rollar a. 

Escuadra antropométrica —E-< un aparato compuesto por dos oía
nos que forman ángulo recto. Para fijar su posición, y al mismo tiempo 
sirviendo de asidero, hay un tercer plano eu el interior del ángulo recto per
pendicular a los dos, con una pequeña ranura para pasar los dedos al agorar
la. . : 1 , • - , • , . , • • 
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Colocado uno de los planos E,obre p\ de proyección, con el otro pueden 
tocarse los puntos que determinan la línea que vamos a medir. El desliza
miento que hagamos ron la escuadra sobre el plano de proyección nos dará 
la longitud de la línea. 

Con estos aparatos estamos en disposición de medir: talla, busto, ex
tremidades, altura de la cara, perímetro torácico, craneal etc. 

CotnpáH de espesor. ~ Para la medida de los diámetros se: requiere el 
compás de espesor. Es un compás de brazos curvos terminados en punta oji
val redondeada, que lleva articulada, en una de sus ramas, una varilla en 
forma de arco, graduada, que atraviesa la otra rama, permitiendo recorrer
la en toda la longitud de la escala. Un tamaño mediano que permita una 
abertura de doscientos cincuenta milímetros, rs suficiente. 

Caírbre. — Para medir líneas solamente accesibles en los extremos, se 
utiliza también el llamado calibre o compás de corredera. Consiste en una 
barra rectangu'ar, graduada en milímetros, en cuyo extremo lleva perpen-
dicularmente í\]i\. otra terminada en punta, y paral, lamente a esta desliza, 
recorriendo la longitud de la barra, otra móvil. 

Cuando estas dos últimas barras, que son iguales, se encorvan for
mando una circunferencia estando las puntas redondeadas,forman el calibre 
de Grandidier. 

Con estos aparatos podemos hacer todas las medidas lineales que se 
quieran. 

Medidas de d/íguío. —Pueden obtenerse con el transportador por me
dio ^el compás ordinario, realizando tres medidas. Pero esto se hace tan so
lo ' uando no se dispone de los aparatos que las obtienen directamente, que 
son los goniómetros. 

Goníóíneíros.—Hay varios tipos, adaptados todos a la medida del 
ángulo facial, que es el que interesa conocer. Consisten en trasladar la 
abertura, que forman dos lineas cicterminadas por <iertos punto del crá
neo, a un cuadrante graduado que ¡leva el mismo aparato Esto se eonsig'ue 
por diver.-os procediriiientos, cuva mayor o menor ingénio.sidad caracteriza 
cada uno de los modelos. Podemos cit,ir e! de Broca, el cié Hamy y Hart-
mand, el auricular, etc. 

Medidas ponderales: 
Peso —Existen algunas básculas especiales, como la de Hawksley y 

nioc'ificacione-para pesar niños muy pequeños, los mtdernos pesa-bebés, 
ete Pero puede obtenerse el peso Con cualquier báscula, con tal de que sea 
sensible y no esté desnivelada. 

Volumen—E\ del cráneo suele obtenerse indirectamente. 
El de la capacidad torácica puede medirse con la cinta métrica, que 

suele llevar en la división cero una anilla, por la que se pasa el resto de di
cha cinta, formando así un lazo cap.iz de abrirse o cerrarse, y, por tanto, de 
apreciar perímeiros máximos y perímetros mínimos durante la respiración. 
De esto modo y por la diferencia podemos medir el volumen de aire en cada 
espiración. 

Espííci/rrcíro. —Podernos también apreciarle directamente, midiendo 
el aire espirado, .Bsto se consigue con los aparatos llamados espirómetros. 
En genera! son contadores de gas que dan, indicada por agujas que guau 
sobre cuadrantes, la cantidad, en litros, de aire inyectado. 



Aparatos para medidas ditiámicas. 

Dinantómetro. — El más frecuente es el de Malhieu. que sirve para me
dir la fuerza de presión y lado traccii')n. Consiste en un resorte de acero de for
ma elíptica con dos palancas v un piñón que transforman el movimiento de 
aplastamiento del resorte en movimientíj circular de una aguja situada so
bre un limbo. Todo ello colocado en el interior de la elipse La fui rza de pre
sión se ejerce en e! eje nieror, por la presión de la mano, y se mide en la 
firaduación interior del limbo, el cual lleva otra exterior que mide el esfuer
zo de tracción, ejercido en el grari eje de la elipse, y que permite utilizar el 
aparato a manera de báscula. 

Píit;iin¡odií!tjf7¡óí!íc/ro —Como su nombie indica, sirve para medir 
la fuer/a de espiración. Consiste, en esencia, en un manómetro con una bo
quilla especial para soplar con fuerza por ella. 

Las medidos de ritmos pueden hacerse, sencillamente, contando, y 
para ello se requierer, solamente, como aparatos, cronómetros de los que 
más adelante hairkaremos. Con un cronometro pi'demos contar las respira
ciones o pulsaciones durante un niiriuto, por ejemplo. 

Los llamados aparatos registradores nos indican, más bien, el cómo 
de la función qup el cuánto de la misma, va que la amplitud de las oscila
ciones de un trazadi.i de puist., por ejemplo, depende, no ya solamente de la 
fuerza de la pulsacit^n, sino de la tensión a que se encuentren las membia 
ñas del tambor de Marey (i) y del tambor del esfigm(')íirafo (2), 

Pero también podemos medir inscribiendo el tiempo en la misma grá
fica y apreciar de este modo gráficamente el númer.) de veces que se ha pro
ducido el fenómeno en la unidad cel tiempo. 

Coii esto quedan indicados los principales aparatos de medidas, en 
cuanto se refiere a los cará,.teres somáticos. - ^ . \ , . 

Medidas sensoriales. •_ ' 
A) Medida de La sensibilidad externa. 

1 .Sentido de! tacto, ' ' ^ 
2 - del o fato. 
3 — del gu.rto. 
4 — del oído. 
5 — de la vista 

• Bi Medida de la sensibilidad interna. 
1 Sensibilidad doloiífica. 
2 Sentido muscular. 

Para esta d a s - de medidas existen infinidad de aparato-^, que sólo in
dicaremos, ya que la descripción de todos ellos ixiiplicaí ía un libro de téc
nica de psicología experimental, y únicamente de aquellos más conocidos y 
usados haremos una reseña ligera. 

Sentido del tacto.— Para medir la sensibilidad táctil general, se usa 
el estesioscopio. La se-\-,ibilidad tácil local, se aprecia por el estesiómetro. 
Liste aparato es de uso muy frecuente por las muchas aplicaciones que, para 
apreciar la fatiga y la atención, tiene el examen de la h calización de las per
cepciones tácfÜe simultáneas. 

Existen varios; el de Binet, el de Weber, el de Pizzoli. El principio es 
fl) Aparato in.Hcriptor niii;/ ."ieiirilto. 
(2) A/jarato pitra obtener trazados cíe piilzo 



- 59 -

el mismo. Un dispositivo que p fmi te unir o separar dos puntas metálicas, 
pudierido apreciar la separación de ellas en milímetros y aun fracciones de 
milínu'tro. En el estesiómetro de Bmet, son ryujas clavadas en el espesor 
de cartones a distancia de 0 ,1 , 2, ¿, 4, 5, 6, 7, 8, etc , milímetros. El de We-
ber, consiste^en una regla metálica, graduada al '/̂  milímetro, que atraviesa 
dos perpendiculares a ella, y terminadi s en puntas agudas. El de Pizzi.ili es 
un compás de uraduación circular. 

La sensibilidad térmica se mide con el termoestesioscopio de Pizzolij 
el termoestesímetro de Toulouse y Rieron o el termoe.xcitador de Kiesow. 

Sentido del olfato—En el sentido del olfato se emplean el osmosco-
pio, el osmiestesiómetro y los olfatómctros de Ilcnry y de Zwa.irdemaker. 
Este último, que es muy sencillo, consiste en un tubo de substancia oloro
sa, que puede ser descubierto en una extensión más o menos gr.^nde, por 
otro tubo de vidrio que le envuelve. Una corriente de aire pasa a través del 
tubo oloroso y es aspirada por el sujeto, en la e.xtreraidad de un tubo ino
doro. La medida está d ida pjr el número de centímetros que hay que des
cubrir el tubo oloroso, para que el aire, cargándose de emanaciones, provo
que una sensación 

Sentido del gusío,-Se usan para apreciarlo el guesioscopio de Pizzo-
li y el guesiestesiómetro de Toulou.se y Vaschide. Consisten en frascos con 
dispositivos adecuados para dejar caer una í;ota en un punto determinado, 
en la bo a,de disoluciones distintamente concentradas de los sabores funda
mentales. 

Sentido deloído—Para medir la agudeza auditiva se usan varios 
aparatos Los más sen illos son: el acúmetro de Politzer, y el silbato de 
Galton El primero consiste en un cilindro de acero que produce un tono 
agudo cu:iiido da sobre él un marlillito del mismo metal que cae siempre 
de la misma altura. 

El silbato de Galton es un pito que funciona mediante una pera de 
goma, y el tono del síjnido es graduado ^alargando o disminuyendo la l<m-
gitud del tubodel silbato. Un micrómetro marca esta variación. Liste apara
to, por tanto, mide agudeza para el tono. 

Hay otros aparatos, sirena doble de Helmholtz, silbato de lidelmann, 
diapasones, etc 

Sentido de la vista —Es este el sentido que más aparatos tiene, por 
la compiejidad de las funciones que se dan en el ojo. 

Poder de acomodación,—Medido por el aparato de Pizzoli que con
siste en una caja con una ventana'en ia cual aparece un cartel escrito c(m 
caracteres graiides y que puede ser sustituido rápidamente por otro en que 
el tipo de letra es pequeño. La lecturn comenzada en el primero ha de con
tinuarse en é. te, y el retraso que implica la acomodación ha de ser medido 
por medio de un buen cronómetro. 

La agudeza visual.—Se mide por medio de los optómetros. Son esca
las con "caracteres tipográficos de disminución progresiva. Csn ellas se pue
de determin.'ir la distancia má.xima de la visión distinta. 

Existen varios modelos de optómetros Los de Sulzer y Snellen o el 
de Binet; que tiene signos en vez de letras y le hace apto para ser empleado 
en la escuela, aun con sujetos que no saben leer. 

Croii'.atismq.-Se mide con el cromatoestesioscopio de Pizzoli y las 
escalas de colores de Toulouse, las soluciones dé Nagel, etc. 
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Campo visual,—Para medirle se usa el campímetro, formado por un 
semicírculo unido por la mitad de su arco a un vastago vertical' Frente a 
éste, lleva otro soporte para apovar la barbilla el sujeto cuyo campo visual 
medimos. Se invita a éste a mirar el punto de unión del semicírculo y el 
vastago que está frente a -51. Hntonces. por dentro del semicírculo, se mue
ve un pequeñci objeto blanco, llevándolo de la periferia al centro, hasta que 
el sujeto, sin dejar de mirar adonde le hemos indicado, empiece a ver tam
bién el objeto movido, Entonces miraremos qué ntimero corresponde en un 
escala que lleva el semicírculo en su parte exterior Como éste puede girar 
en su unión con el vastago vertical, podremos tomar esas medidas en todos 
los planos y determinar el campo visual para cada ojo. 

En la aensibiZ/dad interna dislinguíamos; sensibilidad dolorítics y 
sensibilidad muscular. 

Medida de La scriíiibiUdad dolorifica -Como puede ser provocada 
por excitaciones \ariadas, pinchazos, calor \- frío, descargas eléctricas, etc , 
existen «paratos para medirlo que emplean estos excitantes. 

Medida de dolor excitado por compresión. Con el algómctro de Mac 
Donald. Dolor excitado por pinchazo. Se mide con el algesímetro de Che-
ron. Este es muy corriente Consiste en una punta de acero que está envai
nada en un tubo, del cual se la puede hacer salir una longitud variable, 
medible en décimas de milímetros que penetra en la piel que sc deprime a 
medida que va saliendo de la vaina, realiz.mdo una presión suficientemente 
fuerte. 

Más complicado es el aioocstesiómetro de Toulouse y Pieron. \i\ do
lor de origen térmico puede medirse por el aparato de Kiesow o el de Piz-
zoli, pero su uso es poco frecuente. 

En la sensibilidad muscular podemos medir cómo se produce el es
fuerzo muscular con e! ergógrafo de Mos^o, que no desctibireinos, pues 
tiene elementos de los aparatos que más adelante estudiaremos. 

El sentido de equilibrio, el sentido cinestésico y la percepción de mo
vimiento y energía, se miden por multitud de aparatos en los cuales la téc
nica se adapta más o menos perfectamenti, al objeto que se propone Cita
remos el aparato de Eerrari-üuicciardi el ciaesioescopio de Pizzoli, el cine-
siómetro del mismo autor, la balanza de Sandford y o;ros muchos. 

En el aspecto psico'ógico puro, los aparatos de experimentación y 
medida ^e diversifican adaptándo.-e a la funci'-'«n que tratan de medir, pero, a 
pesar de esta variación, podemos agruparlos en tres órdenes, derivados 
precisamente del carácter da la experimentación psíquica. 

lín ella presentamos una condición insospechada al sujeto; éste reac
ciona, después de un tiempo más o menos largo, y, por último, da una res
puesta que es preciso recoger. 

Los apartados de medidas psicológicas podemos clasificarnos en: 
1.° Aparatos de presentación. Destinados a provocar una excita

ción, a presentar un ohj(to al sujeto en condiciones que permanecen idén
ticas. Son los excitadores, expositores, cambia cartas, etc. I'.n general son 
pantallas que pueden manejarse rápidamente para descubrir un objeto du
rante un tiempo dado. (Aparatos de Toulouse y Pieron, de W irth, de Roe-
mer, deMüIler, etc.). 

2." Aparatos medidores d'' la duración de los fenómenos. 
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Son los cronómetros, de los que podemos citar el cronómetro de bol
sillo que marca un quinto de segundj, cuya ag'uja p.ute y se detiene cuan
do oprimimos un botón (stoppeur) 

Para m;didismi- ; delicaJa;, IOÍ cronosopios de Arsonv.il, d ' Hipp, 
de Wheatston, etc., que permiten aprev'iar haita una milésima de segundo. 

3." Aparatoi registrad jrjs, qu i d in una mj-ca objetiva y durable 
de un fenómeno fugitivo o difícil d? compr.jbar por la inspección directa Ci
lindros registradjr^s (kimjJr4.íoj), et,: 

Claro eí que estos no son exclusivamente empleados en estas inves
tigaciones, pues para la mídi la de ritmas fisiológicjs ya heaios dicho que 
se utilizíban aparato; r;-gÍ5traJ ires, Pero aquí e; donde aparecen más fre
cuentemente para realizar las condiciones que hemos indicado. 

Los cilindros registradores .son cilin.lros rotatorios de supenicie ahu
mada, sóbrelos que vm deslizan lo. índice.?, palancas, que se mueren se
gún las variaciones de un fenómeno, o marcando el principio y el final de él. 
De este modo, mecánicamente, se van registnado las modalidades del he
cho que medimos 

No son indispensables las tres categorías de aparatos para la medida 
de una actividad psÍQuicí". 

La respuesta puede darse oralmente o por e-;crito, v entonces, no ne
cesitamos aparato inscriptor, 

Condiciones que han de reunir los experimentos. 

El dar esa lista numerosa, no quiere decir que consideremos necesa
rios todos. Ni aún lamitad. Muchísimo menos. Pero sucede que, andando 
por e^cuelas y laboratorios, se suelen encontrar a veces aparatos llegados 
allí por una circunstancia cualquiera y que no es de los más frecuentes. 
Conviene, pues, tener sic|uiera una ligerísima noción de para que sirve 
aquel aparato, 

En la tan debatida cuestión de sí la escuela ha de ser un laboratorio, o 
si, por el contrario, las investigaciones y medidas han de ser aleladas de 
ella, creemos que la solución de armonía es la más acertada y que, por lo 
tanto, dentro de ella, la experimentación ha detener estas condiciones: 

Carácter,—Debe ser ante todo control del desarrollo de las fac«lta-
tades del niño, todo lo completa que requiera la formación de un»s fichas 
de desenvolvimiento físico y psíquico y aptitudes de los niños, pero sin me
ternos a investigar la naturaleza, condiciones v eleiriL-ntos de las funciones 
del espíritu. Para esto existen laboratorios de psicología experimental, los 
cuales, algún día, podrán sacar fruto de lai escuelas tomando datos del 
dossier 

Condiciones de método —Debe adoptarse una técnica, de acuerdo 
con los aparatos de que dispongamos- y seguirla para que los resultados 
sean homogéneos y comparables. 

Condiciones del material.—En la elección de aparatos debemos bus
car la sencillez y economía, pues hemos de tener en cuenta que no siempre 
los aparatos más caros son los mejores. 

Podemos pues, buscarlos en aquellas condiciones, siempre que reú
nan estas «tras: 
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1." Perfecta construcción, evitando errores por faifa de ajuste y 
exactitud, 2." Sencillez en .sus partea y manejo. 3.^ Igualdad Je gradua
ción para hacer comparables la,s niedidas. 

Condiciones diil sujeto — .\qui no podemos hablar Je una selección 
entre los individnos, con objeto cic experimentar con aquéllos, que tengan 
un mayf r grado de inteligencia, para apreci.ir cim fioez i el fenómeno y una 
buena voluntad. Como .-iquí el objeto no es analizar las funciones, sino me
dirlas par.) aprecinr su evolución, y esto hade hacerse con tod )s los alum
nos de 1,1 clase, podemos establecer pocas condiciones por parte del ^ujeto, 
pues los habrá con buenas y con malas cualidades, y con todos hemos de 
e.tperioientar Sin embargo, debemos esforz irnos en obtener de ellos el 
grado de mterés y sinceridad necesarios a tuda eb.->ervac:ón en la experien
cia. 

Condiciones de! medio, Iva!, etc. -Aquí surge la cuestión de si ha 
de haber un laboratorio o bi se pu^de hacer en cíasela experimentación. 
Llevado el níno a un >;4binete aparte, se acobarda y hay una preocupación 
que le domm.'i durante el curso de la experiencia, i'or otra parte, muchas de 
ellas, requieren que estén el sujeto solo, para evitar ruidí)s, dittraciones.etc 

Disponer en un*) sala los aparatos de antnipometria y algunos de los 
sentidos; procurar que los niños lus vean con frecuencia, que miren aquel 
departamento <-(in la familiarid.id con que ven ¡as clames, y de e-tc modo se 
habrán vencido los inconvenientes que decíamos. 

Condiciones respecto ÍII experimentador.- Son muchas las que debe 
reunir para llev.ir con acierto un i experiencia, pero ¿hasta qué punto se le 
pueden exigir a! maestro? Nosotros cri:einos que el conocimiento de una téc
nica sencilla y un.a buena voluntad, pueden bastar nuy bien para la obten
ción de los datos para formar las fichas, ya que las medidas que hay que 
tomar, no son del orden de las astronómicas, que nos íibügan a considerar, 
hasta el coeficiente de error personal. Estas son tas principales c.jndiciones 
que ha de tener la expciinientacic'n. 

Valor del descubrimienío de las aptitudes de los niños. 

E! estudio dé l.is aptitudes de cada niño es una cuestión importantí
sima, no sólo para el bíene.-tar futuro del individuo, sino también para el 
orden y el p.rojíreso social. Nadie debería elegir oficio o rrofesión sin haber 
averiguado ímtt si tiene aptitudes para ello, L:i sociología contemporánea 
por,e ce rcli've que uno de los factores quí dí'terminrin el malestar social, 
es el desplaznmien'o de una buena parte de la energía humana, aplicada 
a las profesiones. ,Si antes de elegir una profesión se averiguaran las aptitu
des del individuo, disminuiría el número enorme de descontentos, colocan
do a cada individuo en el lugar que le corresponde. 

Se aumentaría el rendimiento económico y sería éste, probablemente, 
uno de los medios más simples y naturales de resolver algunas de las cues
tiones sociales que anienaznnel porvenir de la sociedad moderna. 

«Se da a cado uno -d i ré C-arlyle —un cierto talento propio, con cier
tos medios de fortuna, a i nda uno, por la hábil combinación Je eütos facto
res, se da cierto máximo de aptitud' Pero el problema más difícil es siempre 
el que se plantea de buenas a primeras: encontrar por el estudio de sí mis-
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m o y del ambien te en que se vive, lo que es especialmente esa apt i tud, y no 
vemos cual es la impor t an t e y la verdadera . L a época y las condiciones son 
s i empre nuevas p a r a quien entra en !a vida; el camino que toma n o puede 
t razarse sobre n ingún o t ro anter ior ; es nuevo forzosamente. Y, desde luego , 
la posibilidad exter ior se adap ta ra ras veces a la apt i tud interior: po r mara -
v i i i o s i m t n t e ta lentudos que seamos , somos pobres , abandonados , dispépsi-
cos, vergonzosos, y por lo que es peor, locos, Asi en todo revoltijo de ap t i 
tud; s vamos t i tubeando t s túpidanii lite, buscándonos a nosot ros en noso
t ros m i smos , y m u c h a s veces a t r a p a m o s lo peor; en osa des t inada tarea pa
san m u c h o s años de nues t ra corta existencia, h a s t a que el joven miope ad
quiere, por la práct ca nociones de d is ícncia v se convierte en un hombre 
que ve c laro, Y muchos , consumen su vida en te ra , y en « n a espectat iva 
s i empre r.ucva, en un desa t ino s iempre renova. 'O, flotan de empresa en e m 
presa, de proyecto en proyecto , has ta que al íin. como viejos chochos , exas
pe rados , se hunden en la ú l t ima empresa , la de ser en te r rados» . (1) 

Este cuadro del pensadoi ' ingicis, tan sarcás t ica inente perfilado, es 
una realidad demas iado frecuente por desgrac ia El individuo, ni por ins
t in to ni por reflexitín. t iende na tu ra lmen te , como cree Spencer , hacia el 
ejei c i l io de l.a función social, pa ra la que t iene apt i tudes en virtud de una 
ley genera l de ad;jptñción y selección espontáneas . Los casos de inadapta
ción son tan frecuent'\s en t o d o s los sectores dei t rabajo y en todos los paí
ses, que, por sí solos, deniuejtr.an todo lo contrar io . Durkhc im, en su obra 
La diuisión ría Traixül Social, ha d e m o s t r a d o e x t e n s a m e n t e esta cues t ión . 
En la soc iedad no pasa lo que en los e l emen tos ana tómicos , que cada u n o 
va, necesa r i amen te , hacía su objeto. La contingencia t iene un niaruen m u y 
impor t an te . Existe una largn di t a rc ia ent re las disposiciones na tura les o 
heredi tar ias 'de un individuo y la función que cumplirá; hay un ^van espacio 
abier to a los tanteos y a la deliber.flcióii; hav mul t i tud de caus.as que pue
den desviar la natura leza individual y crear un estado funcional patológico. 

Orientación profesional. 

f-1 movimiento de opinión a favor de la or ientac ión profesional se ha
lla a la orden del día. >la nac ido de la comprobac ión del gran número de 
carreras f racasadas , de los accidentes que implica el ingreso de un individuo 
en una profesión sin la debida apt i tud, de los males , en fin, que t rae con
sigo la inadaptación. 

El problema de la or ientación ofrece dos aspectos diferentes . Si se 
t ra ta de la elección de una carrera pa i a un individuo, se hace or ientación 
p r o p i a m e n t e dicha. Si de elegir un individuo para una carrera de te rminada 
se l l ama selección profesional S o n es tas dos cuest iones diferentes aunque 
se confunden La p r imera , par te del individuo para seña lar el camino a se
guir , la profesión u oficio que mejor le conviene a sus ap t i t udes . La segun
da, pa r t e de la profesión v separa a los c -paces de los que no lo son. 

De estos dos p rob lemas , solo el de la or ientación interesa a la escue
la . Se puede dicutir , y se ha discut ido en efecto, en que medida debe ésta 
contr ibui r a la or ientación, pe ro como afirfna C lapa redc en su obra «Como 

(1) Tomás Carlyle; Sarlor Kesartor, I, piig. 122. Tr. de E. González Blanco. Henrieli.-Bar
celona. 
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diagnosticarlas aptitudes de !os escolares», «A la escuela se le exigirá llene 
un gran papel en estM obra, siendo el primeri) el vigilar el pase de 'a escuela 
al taller». 

La Oríentacii'in profesional debe comenzar precisamente en la ado
lescencia aunque como se trata de un proceso continuo y no de cosa mo
mentánea, deberá continuarse posteriormente. 

Orientar profesionalmeiite a un individuo es hacer en él una doble 
labor; señalar!- la profesión para que esté mejor capacitado y alejarle de 
aqueba . j.rofesLiones que pudieran serje nocivas o peligrosas o para las cua. 
les carece de rptitud. 

Bl niov'mient'i de la crícnhif ion prcfcsicnal ba cundido v ye h.i pro
pagado por todas par'es, mullipücánJose en estos úllimos años los congre
sos y conferencias acerca de 'a materia. Los mismos Estados y entidad- s 
industriales, ¡'e relativa impoitítncia, la patrocinan y sus cvítivadores cons
tituyen legión en Alemínia, I'rancia, Inglati rra. Kst.ndos Unidos v otros 
países. No ha pcimar,rcido .-.I margen de este movimiento España, en don
de funcionan, con prtsligio mundial, los Instituto de Orientación profesio
nal de Madrid y Barceion i, diiigido é.-1-* último por personalidad tan rele
vante como ei Dr. Mira. Un el año 3928 y en virtud de di po-iclón del Mi
nisterio de Trabajo y Previsión se crearon como anejas a los Escuelas de 
Traljajo, (dicinas y laboratorios de orientación y selección profesional. 

En Madrid fimciuna iouíilmente una blscuela.Orientacíon profetional 
verdedei o modelo en su g-énero. 

Cupstiniif's que abarca ¡a orinníai'.'óii /jrufesioiiul. — VA problema de 
la ! rientncíón piofesicnal abarca, principaimente. los siguientes puntos; 
1." .!• studio objetixo de '«s profesiones, esto es, la investigación cu.iliíativa 
y cuantitativa de las aptitudes físicas y liientales que cad.i trabajo exige 
para ser ejecutñáo con un máximo n-ndimiento y con un mín'nio de esfuer
zo. 2." Estudio de! sujeto, és decir, determinación y medida de l;is aptitudes 
lís:c:is y psíquic! s del individuo examinado, \ coiiipáración de estas con el 
tipo medio, previamente e<tabieci<i(i para cada profesión He ho el estudio 
objetive) de fus profesiones y el subjetivo, no queda más que acioparlos. 
Detfngcimi nos i n poco en el fnálisis do est(is dos puntos que abarca la 
orientación profesional. 

/ E^ttHlio olijeÜDOs i,e las profesiones.- Para el e.tud O de ¡as pro-
fesoine.^ .-e siguen eos métodos. El primero consiste en ebserxar a los indi
viduos nüenfras están trabajjndo; de esta obseriatión se reducen las condi
ciones de su traba'o; de estas condií iones s- sacan por in* ueción, las apti
tudes ne( esarias para llenarlas. Mediante preguntas apropiadas a lo« obreros 
y sene ibiS i xperimentos se establece entonces la ficha Profrsiohíii de apti
tudes, lista fich;i. para que tenga un valor definitivo, debe revisarse en e 
laboratorio, examinando las aptitudes de los obreros mediante reactivos y 
experimentos apropiados, empezando por el más apto y descendiendo hasta 
el más inepto,y comparando,finalmente, esta ordenación con la que el direc
tor del taller ha istablccido de acuerdo con los re-ultados prácticos dados 
por los trabijadores cuotidianamente. 

El segundo método, de revisión, consiste en determinar en una'serie 
de trabajores las funciones psíquicas que a juicio del investigador constitu
yen las aptitudes de su profesión, y comparar el tanto por ciento que estos 
obreros dan en los reactivos, con los que se obtienen después, haciendo la 
misma investigación con personas completamente ajenas al oficio. Cuanto 
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•anayor sea la diferencia en favor del primero, más valor tendrá la ficha pro
visional, puesto que la hipertrofia de las funciones examinadas en los obre
ros no pueden ser debidas más que al uso continuo que hacen de estas fun
ciones en el trabajo di»rio. 

Suelen seguirse eslos dos métodos conjuntamente, a fin de determi
nar con mayor leguridad las apiitudes que requieren las distintas profesio
nes (1).-

/ / Estudio del sujeto. —Es el punto más importante de la orienta
ción profesional. Para orientar es necesario conocer las aptitudes, es decir, 
las disposiciones de un individuo. Muchos caminos pueden utilizarse para 
las aptitudes de! sujeto, pero podemos reducirlos a tees: 

Primero. hi juicio introspectivo psicológico de los que han de 
ser orientados. Hste método es usado en gran encala por la Oficina vocacio-
nal de Bortón y {por la Cámara del Trabnjo de Burdeos. Este nií-todo no 
tiene dem.i-.iada importancia, cuando se trata de sujetos jóvenes 

Segundo Fl examen físico-psicológicc, por medio del cual se 
deternima la característica esencial completa de todos los aspectos del in
dividuo sometido a examen, lis un procedimiento muy delicado y que re 
quiere muciía habilidad para su empleo, 

t ercenj La observación dpi individuo por medio de personas 
que tienen con él trato diario —Tres grupos de personas son esenciales 
para "ricntar a los ad!)l-scent<"5: los padrr?, los médicos y los m.Tcstros. Los 
padres sólo pueden cumplir esta misión en un grado bastante ¡imitado por
que Ro tieneu un juicio objetivo respí'cto de su'? hijí.'S, y se inclinan a ver en 
ello.s cualidades sobresalientes mientras no ven sus defectos. Los médicos,' 
espeei:!!mente los médicos escolare.s, podrán apreciar estas cualidades o de-
feetiis lí-ico,-, del niño, i.os maestros por su trato ccmtinuo con los níiios, son 
las pi rsonns indicadas para la observación psiqnica, suponiendo que ha
yan sido cpp.Tcitndos pwra tal objeto. Los maestro» son-, ante todo, los que 
conocen 'as eondicioiies y cualidades de los discípulos: a eüos, pues, hay 
que oir .siempre que se trata dé orientar a un individiio. 

Una vc7 determinadas l.is cararlerística físicas y mentak'S de un su
jeto; sus puntos fuertes y sus Ingun.ss: no hay má.< que dirigirle hacia aque
llos trab.ijos que exiaen preci-amenle rstas aptitudes. Con esto, el individuo ' ' 
está yri (íiirntado p¡ ofesionalniente 

OriLTiiüc/ón /jrofes/onu/ coicc/íi a. - Consiste esta orientación en 
informal <; los fuluros obreros sobre el estado de las profesiones o trabajos a 
que cuieun dedicarse según sus aptitudes. ¡,a necesidad de practicar esta 
orient'iciim radie i en el í,'ran interés que tiene el evitar los perjuicios que 
proporcionaría al sujeto el orientarle a profesiones en decadencia o que tie
nen abundancia uc mano de obra, io que más tarde qu zá le obligase a 
cambiar de profesión. Para que la orientación sea provechosa para los indi
viduos orientados, es necesario que al mi>mo tiempo que se investigan sus 
aptitudes se les diga a qué clase de trabajos pueden dedicarse que tengan 
más probabilidades de éxito en el porvenir. Mediante la orientación indivi
dual y colectiva, el individuo se dedicará a los trabajos para los que tiene 
aptitud, y con ello se tendrá ganado mucho terreno para su futura felicidad. 

(1) An(l^ de I'Imtitiit d'Orientado Professional. Año I, tomo I, t920. 
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La Orientación Profesional y la Escuela Primaria 

Aunque el verdadero comienzo de ¡a orietadión profesional debe se
ñalarse al salir de la escuela primaria, basta pensar un momentí) en la enor
me parte en que iia contribuido a modelar al niño. (Je cila sale para darnos 
cuenta de su valor en el proceso total de ia orientación. Por otra parte, 
¿quién conoce a los niños niejor que su maetro? Las r'ualidades morales, 
sus mas íntimos sentimientos, toda esa parte más decisiva de la personali
dades década mío, tan inacesiblc a los tests, nadie la puede penetrar tan 
bien como el maestro. Sus informes han deser tenic'os muy en cuenta. Pero 
no hade e.xagerarse la importancia de la Escuela v del Maestro en la labor 
orientadora, y mucho menos puede pensarse en recargar su ya pesadísima 
tarea educativa con la de orientar, que requiere análisis y procesi^s técnicos 
especiales, y conocimientos de orden social v económico referentes a ¡as 
distitas profesiones, completamente ajenas al .Maestro. Por eso, se le asigna 
a la escuela pl papel de colaboradora de las oficinas de orientación pro
fesional. ¿En qué forma debe colaborar? El ideal según Lipmann y Stern, 
sería que los Maestros aportaran sus apreciaciones psicológicas respecto de 
los alumnos, señalando especialmente los de aptitudes determinadas y más 
caracterizadas. Por hoy la escuela sólo puede aportar una ficha encolar pa
ra conocer los antecdentes , defectos, cualidades y grado gencal de inteli
gencia del muchach(j Cuando l;i Inspección méaic" escolar sea un hecho 
llenará un importante vacío aportando la ficha patí)iógica. 

Todavía se manifiesta la labor de la escuela en otro aspecto, el de 
despetar ia vocación y las aptitudes por medio de enseñanzas, especialmen
te de 'R ense lanza prevocacional, luestión, que nos lleva de la mano a con
siderar la es ueia en relacii'm con la profesióií \- las escuelas profesionales. 
En este sentido, la escuela tradicional primaria, poco o nada puede hacer; 
pero no ocurre lo mismo con las escuelas nuevas, activas, de trabajo, Dal-
ton etc. En ellas, lo de si deben o no colaborar con la orientación profe
sional, no es problema porque en realidad no son otra cosa que escuelas de 
trabajo, a b^se de libertad de acción, trabajo eu talleres etc. N'o tratan de 
despertar una vocación determinada, pero determinan los factores básicos 
de toda prof sión; gusto por el tiabpjo, destreza manual, y, sobre todo for
mar el ambiente moral en que ha de desarrollarse la profesión, Kerschens-
teiner resume lo que drbe pedirse a una verdadero escuela en esto tres pun
iros 1 " El fin de la formación profesional o, al menos, de su preparación. 
2° El fin de la moralización de la formación profesional. 3." lil fin de la mo
ralización de la comunidad en la cual se ha de ejercer la profesión. 
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TEMA 183. (OCTAVO DE PEDAGOGÍA) 

¿Que entendemos por educación estética?—Noción de la sensibilidad: 
sensaciones y sentimientos. Influencia de las sensaciones y 
sentimientos en la educación del niño. Inclinaciones y pa
siones. 

¿Qué entendemos por educación estética? 

La escuela actual, ha desterrado de su templo toda actividad que no 
tenga un valor práctico, olvidando la existencia de un sector importantísi
mo de !a vida espiritual del hombre; el sector estético, que, como es sabido 
no tiene otra utilidad que la de proporcionar al hombre un goce puro y 
desinteresado. 

Hs necesario reaccionar. Hay que oponer a la ideología de la acción, 
la ideología de la superi;iridad de los valores culturales. Hay que volver a 
la tr&dici(')n griega, que, al lado de la formación fí.sica y moral del hombre, 
dejaba uu lujar prerminente a la educación estética al goce de las bellezas 
de la naturaleza y del ai'tc. Solo una sabia educación estética, acompañada 
de una formacicm moral sólida, puede sacarnos del grosero materialismo en 
que hemos caído. 

La emoción estética. -La emoLÍón estética tiene por fin, el placer 
mismo de e.xperunentarla. La emocióg estética es una actividad perfecta
mente desinteresada. 

Todos los .sentidos s«n susceptibles de damos emociones estéticas en 
mayor o menor forado. Guy.iu nos cuenta (1) que un día de verano, después 
una larga excursión en los Pirineos, un pastor le ofrecit') un vaso de leche he
lada, «liebi, Qicc-, esta leche fresca, en la que toda la montaña había puesto 
su perfume... Era como una sinfonía pasti.iral sentida por el gusto, en lugar 
se serlo por el oído». 

Como se vé, el gusto tiene aquí ya un carácter estético. El olfato pue-
ds darnos también emociones estéticas. Hay perfumes que nos embriagan 
y que nos hacen caer en un verdadero éxtasis. En lo que toca a la emoción 
estética, el tacto es más completo que el gusto y que el olfato. Los ciegos 

(1) tiiiyau: Les problemea lie ¡'eathetU/ne contemporaine, pag. G3i Paris, 1884. 
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aprecian la belleza de los cuerpos por medio del tacto, y hav quien sostiene 
que la escultura es apreciada mejor por el tacto que por la vista ()), 

De todos los sentidos los que más emociones estéticos nos dan son el 
oído y la vista. La educación debe, por un ejercicio metódico de los sentidos, 
habituar al niño a la observaciones de la belleza, v, al mismo tiempo, culti
var la imaginación manteniendo viva la llama de su inventiva 

La capacidad para experimentar emociones estéticas varía enormemen
te con los individuos. Los hay qu? son completamente sordos musicalmen
te. Otros son incapaces de expirementar la más ligera impresión delante de 
una obra pictórica. No hay que desconocer que la.' diferencias innatas son a 
veces considerables, pero hay que decir también que muchas veces !a falta 
de disposición para percibir la beücza hay que buscarla en la falta de ejerci
cio estético. 

Fin de la educación estética—Lo primero que hay que hacer notar 
es, que la educación estética del niño no debe tener por fin la formación 
de artistas, iniciándolos en la técnica dg las diversas artes, sino que deberá 
esforzarse en formar espíritus capaces de sentir emociones de naturaleza 
estética. Tampoco debe formar esteías, esto es, seres que hacen del culto a 
a la belleza el centro de su vida. 

Cuidado, en exagerar en el niño el amor a la belleza. Decimos esto, 
para precavernos contra una posible reacción. La educación estética está 
completamente descuidada en muchas escuelas y esto constituye un enorme 
error de percepción, puesto que ios sentimientos estéticos son una magni
tud excelsa del espíritu que es preciso cultivar; pero en ningún modo se de
be pasar de uno a otro polo. La educación estética debe ir acompañada de 
una fuerte educación de la inteligencia y de la voluntad. 

Expuesto a grandes rasgos cual debe ser el espíritu que informe la 
educación estética, debemos ahora indicar sucintamente cualdehe ser su 
método. 

Método de la educación estética. —Debe evitarse el convertir la edu
cación estética en una disciplina teórica más. El arte debe ,-er una distrac-
cción en la vida y como tal distracción debe darse en la escuela. 

«La iniciación a las bellezas de la Naturaleza o del arte constituirá co
mo una recompenza del trab jo escolar Los mismos niños deben ser quie
nes reclamen tal enseñanza Guardémonos, pues de intruducir en los pnjgra-
mas escolares un curso de historia del arte . .. lín presencia de las obras de 
arte, el Maestro dará a los niños algunas ideas sobre la vida de los artistas y 
la filiación de Jas escuelas» (2). 

En las visitas a los museos, que deberán ser muy frecuentes, el Maes
tro debe enseñar a los niños, sobre todo, las obras cumbres Como dice 
Goeth'^, el gfusto no puede desarrollarse a la vista de lo mediocre, sino en 
presencia i e lo perfecto. 

Medios de educación estética —¿Cómo se puede despertar y desa
rrollar el sentimiento de lo bello en los niños? Dos clases de medios exis
ten para depurar el gusto de los niños. En primer lugar h iy que sumergir 
al niño sn una atmósfera de belleza Es necesario que su espíritu respire la 
belleza, Esta educación general por el ambinte artístico, que puede empe

cí) Guyao: (ibra citada, páj;. G2. 
(2) Br»ansebvig: L'art et ienfant, pág. 91 y siguieiiU. Paris, 1907. 
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zar desde el momento en que el niño viene al mundo, debe ser complemen" 
tada cuando la edad lo permita, por una educación especializada por medio 
del estudio y la práctica de las artes. Analicemos con alguna detención es-
dos clases de medios. 

El medio artístico 
a) La belleza del niño—Para poder gustar en ¡a vida plenamente 

<le la belleza, no será inútil que el individuo empiece a realizar la belleza en 
sí mismo. El culto a la belleza empieza a menudo por el culto de nuestra 
belleza. Hay que tender, pues, en primer lugar, a perfeccionar la belleza de! 
niño, evitando toda clase de deformaciones corporales. 

Para desarrollar armoniosamente el cuerpo es preciso realizar múlti
ples ejercicios, y sólo una gimnasia estética podrá dar al niño la agilidad, la 
ligereza y la gracia de los movimientos. 

El medio más eficaz para educar la estética de los movimientos es, sin 
duda alguna, la danza Al lado de la estética del cuerpo hay que procurar 
que los niños se vistan con elegancia exenta de fatuidad y de lujo. La elegan
cia es una categoría de la belleza que no se debe descuidar en los escolares, 

•evitando, desde luego, una presunción precoz. 
b) El (irte en la casa —En todas partes debe el niño estar rodeado 

de una atmósfera de bellezai Como el niño pasa la mayor parte del tiempo 
en su casa, es necesario que ésta responda a exigencias artísticas. Se obje
tará que sólo pueden realizar este ideal las clases pudientes, mientras que 
las humildes, no tienen tiempo ni medios para ocuparse del aspecto artísti
co de su casa. 

Cierto, pero embellecer una casa, no es convertirla en un museo Po
cas obras bien elegidas y bien colocadas bastan para realizar la belleza en 
una casa. Con lo que hay que acabar es con el fárrago de objetos horribles 
que adornan algunas paredes, con la suciedad, con el desorden y con el 
mal gusto. Y esto no puede negarse que cuesta poco dinero 

c) El arte en la eífcweZa.—Muchas v ees no es posihle^ue el niño 
respire un ambiente artístico en el seno de la familia. De ahí que sea nece
sario para contrarrestar estos defectos, que el medio escolar rc-ponda a un 

jdepurado concepto del arte. Las disposiciones arquitectónicas de la escuela 
Weberían ya contribuir a despertar en el niño el sentimiento de la belleza. 

La escuela debe tener un aspecto alegre, lo mismo que el lugar de su 
emplazamiento, a lo que contribuirá de una manera eficaz, el jardín. La lim-

|-. pieza de la escuela debe ser meticulosa; el mobiliario debe disponerse en un 
orden perfecto. La decoración de los muros de la sala de clases es de mu
cha importancia. En nuestras escuelas, cuando los muros no están comple
tamente desnudos, están materialmente cubiertos de mapas, estampas de 
historia natural, representaciones del sistema métrico, imágenes reprodu
ciendo escenas de alcoholismo, etc., etc. 

Todos estos cuadros servirán para ilustrar las lecciones del Maestro, 
pero nunca deben estar de un modo permanente en las paredes de la clase. 

Lo que hace falta para adornar los muros de las escuelas, son cosas 
verdaderamente artísticas, obras cuyo fin no sea didáctico, sino el de ori
ginar emncíoues estéticas. Estas imágenes deben cambiarse con alguna fre
cuencia, porque los objetos que están sieinpre ante nuestros ojos acaban 

' . .por no llamar nuestra atención. 
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Veamos ahora cuáles han de ser los'cuadros que deben adornar los 
muros de las escuelas. En primer lugar, hav que huir de toda representación 
que pueda perjudicar el sentido moral Tampoco debemos adornar los mu
ros con imágenes de batallas: no debe habituarse al niño a los espectáculos 
de violencia. Tampoco grabados pretenciosamente moralizadores. 

Lo que debe ponerse, ante la vista de los niños son las escenas de la 
vida infantil, que son las quemas le interesan. Las imágenes de animales 
siempre gustan a los niños, los paisajes reproducciones de estatuas, de esce
nas históricas, que deben ser explicadas con un comentario breve y conci
so, etc., etc. 

Algunas naciones se han preocupado del arte en la escuela, formando 
asociaciones de propaganda En 1883 se formó en Londres una asociación 
para el arte escolar; en Bélgica se fundó la sociedad L'art a I école et au 
foyer, y esta iniciativa ha sido seguida principalmente en Alemania, Fianciag 
y Suecia. ¿No sería hora ya de que se formara una asociación semejante en^. 
nuestro país? Í 

d) EL arte en los juegos y ios juguetes. -El juego es un medio | 
ex'^elente de educación estética. El arte mismo es un juego; según muchos | 
autores (1). | 

El juego es un excelente educador de los sentidos del tacto, de la v i s - | 
ta y del oído. Los primeros objetos que se ponen en la mano del niño son g 
juguetes. Por éstos, el niño se inicia en el mundo de las formas, de los co-^ 
lores y de los sonidos. P3r lo tanto, por medio de los juguetes puede adqui- | 
rir, desde la cuna el sentido de la belleza. De ahí la importancia de que se | 
pongan en manos de los niños juguetes de mucho gusto estético y no jugue-1 
tes feos como suele hacerse. I 

Al mismo tiempo que el jaesío es el primer educador de los sentimien- | 
tos estéticos, es un potente excitante de la imaginación El papel de los iu- I 
guetes es, pues, el de dar al niño una especi - de cañamazo sobre el que po- « 
drá bordar su fecunda imaginación. Véase, pues, la necesidad de que los ju- I 
guetes tengan formas elegantes a fin de inculcar al niño la noción de la be- i 
lleza, y por su aspecto sugestivo, dar a su imaginación un sesgo poético, i 

El arte y la belleza de los pueblos y ciudades.—No sólo es necesa- É 
rio al niño para su educación estética el medio familiar y el ambiente esco- | 
lar, sino que es preciso utilizar para la depuración de su gusto, los paseos g 
por la ciudad, visitando y admirando lo que tenga de artístico, no sólo mu
seos, sino también ias obras arquitectónicas, las bellezas de las calles y 
paseos y los panoramas urbanos. He ahí poderosos medios para dar al 
niño preciosas lecciones de belleza. 

La belleza de la Naturaleza y su importancia para la educación 
estética..—Al gran pedagogo ginebrino, j . Jacobo Rousseau, corresponde 
el honor de haber sido el primero en proclamar que la educación del niño 
debía realizarse en el cuadro de la Naturaleza. 

La Naturaleza es un manantial inagotable de emociones estéticas. En 
primer lugar, es una cuestión importante la de determinar lo que el niño 
aprecia, sin iniciación preliminar, de las bellezas de la naturaleza. Los pai
sajes muy extensos dejan, en general; al niño indiferente; no puede abarcar
los en toda su extensión y se fija en detalles insignificantes desprovistos de 
todo valor estético. 

(1) Schiller: Cartas sobre la educación estética. Caipe, Madrid. 
Rainbf.rt; Les plaissirs d'un grimpcur. Gíuebra. 188(1. 
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La Iniciación a ías bellezas de la Naturaleza debe ser una obra de pa
ciencia Hay que elegir, en primer término, bellos paisajes, pintorescos, en 
presencia de los cuales colocamos al niño. Una simple pradera llena de flo
res, el arco de un viejo puente, el río que corre cerca del pueblo, los diversos 
aspectos que reviste la Naturaleza, he ahí múltiples ocasiones de inspirar al 
niño un vivo amor a la Naturaleza. 

En el reino animal encontraremos multitud de motivos para incitar a 
los niños a las cosas estéticas. La vivacidad de color que presentan los lepi
dópteros, y otros insectos, por los que el niño muestra tanta afición, ayuda
rán eficazmente a la depuración del gusto de los niños. 

No hay ni siquiera que hablar de las flores, de sus colores, y sus diver
sas formas; de los minerales con sus ricas coloraciones. En fin, principal
mente en el gran libro de la naturaleza, abierta a los ojos de todos, donde 
hay que enseñar a leer a los niños si se les quiere dar, a la par que un reli
gioso respeto por todo lo creado, un vivo amor a la belleza. 

Medios especiales a la educación estética.— Hasta aquí no hemos 
hablado más que del medio artístico, en el cual debemos envolver al niño. 
Es necesario coronar la acción constante del medio artístico, por el estudio 
y la práctica de las artes. 

a) El dibujo como medio de educación estética—El dibujo pare
ce ser un arte tan antiguo como el hombre y el que está más al alcance de 
los niños. Antes de aprender a escribir, el hombre, como el niño, ha sabido 
dibujar En Grecia el dibujo ocupaba un lugar importante. (1). El dibujo, no 
sólo es un excelente medio de expresión, sino que también contribuye a la 
educación de los sentidos y, por lo tanto, nos pone en disposición de apre-
ciiir mejor las bellezas de ia Naturaleza y de las obras de la Naturaleza y de 
las obras de arte (2), 

En primer lugar, hay que dejar al niño en completa libertad para que 
dibuje lo que más le guste e interese Después de esta etapa de libertad hay 
que procurar conciliar los dos métodos que .se disputan de ser los mejores: 
el geométrico y el natural. 

Del método geométrico, hemos de aprovechar la necesidad de hace'' 
pasar al niño, poco a poco de la simplicidad de las formas geométricas a la 
complejidad de las formas irregulares. 

Del método natural, conservaremos el uso de colocar siempre al niño 
en presencia de modelos concretos. ¿Cómo realizar la fusión de estos dos 
principios? Reemplazando los modelos gráficos y los modelos en yeso por 
modelos reales que se aproximen a la regularidad geométrica, El dibujo pue
de ser complementado, en los niños mayores, por la cartonería, por la 
acuarela, por la pintura al óleo y por trabajos artisticos en madera y en 
hierro forjado 

b) El canto como medio de educación estética.—Es extraño que el 
canto, que acompa nuestra existencia entera, quede relegado en nuestras 

(1) Aritótcles: Politiqae, (V. VII, 2-3; 
(2) El lecíor encontrará desurrollado este importaiite tmnto en la «igiiientes obras; 

Kavaisson: artitulo Dessin en el Dictionaire vedagogigue, de Bnissou. 
Cínillaume: Ídem. 
J. QuíiUoui: Le dessin et son enseignement. París, 1905. 
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escuelas a la enseñanza de la tabla de multiplicar. Los griegos, a quienes hay 
que recurrir siempre que de educación estética se habla, tenían por el canto 
y la música una pasión quizá exagerada. 

En las escuelas debe cantarse, y no precisamente canciones insípidas, 
escritas expresamente para los niños, sino que deben cantarse las canciones 
populares tan abundantes en nuestro país. Sólo cuando los niños tengan un 
poco educada la voz se les podrán dar algunas nociones de solfeo. En la se-
siiin de canto el Maestro debe tener mucho cuidado de que los ejercicios vo
cales no degeneren en gritos. 

b) La poesía como medio de educación estótica.—Música y poe
sía son casi una misma cosa (1). La poesía, por lo tanto, debe ir al lado del 
canto en la escuela. 

Para la formación del alma del niño. los griegos recurrían en primer 
término al recitado de versos. Sabido es que Homero mereció ser llamado 
el educador de la Grecia. Los romanos fueron herederos de este gusto grie
go. 

Es preciso poner mucho cuidado en la elección de las poesías, que de
berán recitar los niños a fin de no causar en ellos el aburrimiento 

Respecto a la forma, es necesario elegir versos cuyo ritmo sea clara
mente marcado. Luego, hay que buscar la claridad de las imágenes. El espí
ritu infantil no se interesa, como es sabido, más que con las descripciones 
precisas, capaces de evocar en él visiones pintorescas y fantásticas. En cuan
to al fondo hay que procurar que la poesía, más que un análisis de senti
mientos, representante alguna acciíjn. 

El recitado de versos debe hacerse con perfección; debe ser correcto, 
inteligente y elegante. La dicción depende ante todo de una buena pronun
ciación. Para que el recitado sea inteligente, los niños deben comprender la 
poesía y no aprendérsela solamente de memoria. La elegancia se refiere a 
hacer notar la armonía y el ritmo de los versos, Ltdas estas condiciones 
debe reunir un recitado de poesías. 

La literatura infantil como medio de educación estética.—La lite
ratura es quizá el mejor medio de íorriia ion espiritual y, por ende, de edu
cación estética. La imaginación, .'obre todo, debe cultivarse C(.n la lectura de 
obras literarias apropiadas al gusto y a la inteligencia de los niños. Cuidan
do la imaginación velaremos por ¡a formación estética del niño, pues imagi
nación V arte son dos cosas reversibles; si por medio del arte ex i tan''os la 
imaginación, excitando la imaginación se desarrolla el sentido del arte. 

Hasta los ocho o nueve años, el niño vive en un mundo ilusorio. Los 
libros que en este periodo se pongan en sus manos deben favorecer esta dis
posición natural de su alma 

El primer libro que se debe de dar al niño es un álbum sin texto. Para 
facilitarle la comprensión de las imágenes se le darán sucintas explicacio
nes. Cuando el niño sepa leer, las imágenes del álbum deben str explicadas 
por algunas líneas de texto. Después de los álbums se deben poner en ma
nos de Iqs niños revistas ilustradas para la infancia. A los siete años, pueden 
empezar a leer libres. Los cuenfos de hadas parece que son de lo que más lea 

(1) Eugenio d'Or»: Tres horas en el Museo del Prado. Caro Raggio, Madrid 
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gusta. A partir de los nueve años, pueden leer ya libros de historietas. A 
los once, se abandonan los libros de historietas para interesarse por 'as no
velas de aventuras Dt los trece a los quin-e años, el niño pasa del mundo 
imaginario, al conocimiento del mundo real. Entonces debe leer libros que le 
presenten el vasto panoram.i de la vida Poco a poco, por un.i inteligente di 
rección, el niño debe pasar del mundo de la quimera, al mundo i'c la vida. 

Para terminar, dos palabras sobre la llamada literatura infantil. «Li 
m.qyor parte de las veces —dice Anatoe France —,los niños muestran una ex
trema repugnancia por los libros escritos expresamente para ellos» (1). 

I.o que más cansa a k)s niños, es el tono moralizador con que esta cla
se de libros suelen escribirse Producir libros para los niños es una tarea har
to difícil, pues «el pensamiento infantil sigue su propio camino, camino que 
olvidan quienes han dejado la infanci.-i detrás de ellos». Entre los hombres 
que han escrito obras que más gustan a los niños, están autores de genio 
que, por otra parte, no habían esirito sus obras, con vistas al público infan
til. Cervantes, Foe y Swift, han escrito obras cuya filosofía escapa por com-
plet" al niño, pero que le gustan extraordinariamente por las maravillosas 
aventuras que contienen. 

Noción de la sensibilidad: sensaciones y sentimientos. 

Hemos visto qut> tí)do el proceso de la educación estética se refiere 
al cultivo de los fenómenos psíquicos conocidos bajo el nombre de sensibi
lidad. 

Por sensibilidad se entiende, según la acepción más admitida, el tipo 
inferior y más elemental de las facultades cognoscitivas por las cuales co
nocemos los objetos materiales en cuanto tales objetos concretos y singu
lares sin abstracción alguna. Puede ser de dos maneras según la teoría clá
sica: exterm. e interna. La externa está representada por los datos de los 
sentidos o sensaciones, l^a interna comprende las facultades llamadas: sen
tido común (mediante ei cual percibimos simultáneamente los datos de dos 
o más sentidos); la imaginación (facultad de conservar y combinar las imá
genes proporcionadas por los sentidos); la potencia cogitaiiva (poder de 
conocer lo que es conviente o ineoveniente para la conservación del indivi
duo) y memoria sensitiva (facultad de reproducir los conocimientos adqui
ridos por otras facultades del género sensitivo). 

rorías posteriores restringen el concepto de sensibilidad a la llamada 
antes externa, o sea a los elementos primarios e irreductibles del conocimien
to proporcionados por los sentidos: vista, oído, olfato, gusto y el complejo 
de sensaciones agrupadas en el tacto. 

Pero en cambio se ha colocado en lugar de sensibilidad interna lo re-
l'-ferente a los sentimientos, quedando así agrupados bajo el epígrafe de sen

sibilidad las sensaciones externas y los .-eatimientos, 
a) Sensaciones—La sensación, elemento primario del conocí" 

(I) Anatole Fr»uce: Le liare (le mon (¡mi, pág. 264. 
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miento, dato de los sentidos, es algo asi como la molécula del conocer. 
Las sen-!aciones ?e agrupan en familias según los órganos fisiológicos o sen
tidos por donde pasan a nuestro interior y según el excitante que la produ
ce. Estas fa-nílias son- 1 " Las sensaciones más vjgas, no localizadas, sin 
órganos coaocidos para su trasmisión: cenéstesicas, térmicas, de presión, 
musculares y del tacto: 2" Gusto; 3 " Olfato; 4.» Oído; y 5 ° Vista, Las pri-
merts repre-entan el primer ti¡io de la sen ación, apenas mera irritabilidad, 
de cuya diferenciación y adaptación a i:ausas externas han salido los demás 
sentidos. 

Caracteres generales de las sensaciones —Sean de !a clase que 
span, las sensaciones tienen caracteres generales. Toda sensación depende 
en cuanto a su existencia en la conciencia: a) de las sensaciones concomi
tantes: b) de la rapidez con que se suceden unas a otras; que las aumenta o 
las anula; c) de la semejaii'a u oposición de las que la preceden y de la fuer
za de aquellas; e) de su cuilidad; f) de su intensidad; g) de su duración; h) y 
hasta de su extensión. 

¿Cómo se produce la sensación? 

Para que una sensación pueda tener lugar es necesaria la actuación 
de dos elementos; un excitante, un agente exterior capaz de alcanzar el 
sentido adecuado y provocar en él una modificación, modificación (de natu
raleza química según la fisiología moderna) que constituye la impresión. 
Posteriormente esta impresión es transmitida a los centros nerviosos por 
los nervios sensitivos, v ya en el cerebro es percibida 

Umbral de la sensación—Uo basta la presencia de un excitante 
para que ••e produzca toda la serie de fenómenos que determinan la sensa
ción; es iireciso que ese excitante actúe con cierta energía Cuando aumenta 
la fuerza del excitante llega un momento en que la sensación se produce: es 
lo que se llama umbral en cada sensación. 

Relación entre el excitante y la sensación. Ley psicofísica. —¿Si 
aumenta el excitante, aumenta igualmente la sensación? ¿Hasta qué punto? 
Las experiencias de VV êber y Ft-chner han permitido formular la siguiente 
ley psicofísica o ley de Weber-Fechner. El exitante crece en progresión geo
métrica en tanto que la sensación crece sólo en progresión aritmética. La 
exactitud de esta ley no está completamente aclarada y ha sido modificada ' 
mediante los trabajos de Delboeuf, Heimotz Wundt y otros. 

b) Los sentimientos — Al hablar de los caracteres de las sensacio
nes dejábamos de considerar de propósito uno de ellos; el llamado (ona/í-
dadde la sensación. Una sensación, dice Abel Rey, (I) influye siempre so
bre la vida o.'-gánica del individuo; de aquí un estado agradable o desa
gradable 

De este estado agradable o desagradable, tan sencillo, arranca la vi
da afectiva, el sentimiento y sus derivaciones. Lo mismo la sensación que 
su reproducción (representación) van siempre acompañadas de este m.atiz 
agradable o desagradable. También se presenta este mismo sentimiento de 

(1) Abel Pey. Psicología. 
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agrado o desagrado en las uninnes psíquicas más complejas, Pero estos sen
timientos, aunque agrupados en el epígrafe del tema junto a las sensaciones, 
como fenómenos, unos y otros de la sensibilidad, son enormemente diferen
tes de las sensaciones. Aquellas responden a un proceso de fuera a dentro 
mientras qne los sentimientos son aportaciones subjetivas: Mquellas pertene
cen al mundo del conocimiento; estos, a la vida afectiva. Además los senti
mientos van unidos, no sólo a las sensaciones sino a los más elevados pro
cesos mentales. 

Se discute si el sentimiento necesita, algún otro elemento psíquico 
en que apoyarse o pueden brotar de la nada, por decirlo así, sin punto de 
apoyo. Defiende lo primero la teoría intelectualista y lo scji-undo la teoría 
fisiológica. Para la Pedagogía esto no tiene importancia, como dice Barth, 
porque si se diera esta especie de sentimientos enteramente subjetivos, ex-
pontáneos, inaccesibles a todo influjo externo nada, podríamos hacer con 
ellos. 

Tampoco están de acuerdo en cuanto a las clases de sentímetros. Ca
si todos distinguen dos: placer y dolor. Wundt añade otras dos antítesis: 
excitación y depresión tensión y aflojamiento. 

La antítesis uel sentimiento se nos presenta como una curva: una ex -
citación cualquiera puede empezar produciendo placer cada vez mayor, pa
ra después de cierto límite caer en la indferencia y aún llegar al dolor, 

Por último haremos notar la existencia de sentimientos compuestos, 
complejos, o espiritual es (propiamente sentimientos según Mercier) que son 
procesos compli ados, tendencias perdurables del espíritu, en virtud de co 
nocimíento. hacia determinadas eos:, s: así decimos el sentimiento religioso, 
de piedad, de dignidad, del honor, etc, Ksta da te de sentimientos son los 
que plantean los más serios problemas en la educación y a ellos peretenece el 
sentimiento estético. 

Influencia de las sensaciones y sentimientos en la educación 

del niño. 

a) Sensaciones —Recordemos que las sensaciones nos proporcio
nan los primeros elementos del conocer y tendremos de una vez demostra
da su influencia en la educación del niño. Un antiguo aforismo afirmabp ya 
que «todo conocimiento entraba por los sentidos». Pedagogos como Rous 
seau, Pestalozzi y Froebel se esforzaron en poner de manifiesto la impor
tancia de la educación de los sentidos. «Ejercitar los sentidos no es solamen
te hacer uso de ellos» decía Rousseau. Y añadimos nosotros: Desde que 
nacemos hast t que morimos la actividad de los sentidos apenas cesa, Cons
tantemente nos están enviando mensajes del exterior. ¿Cuál no será enton
ces la influencia de los sentidos de la educación del niño y en la vida entera 
del hombre? ¿Cómo no interesarnos eu que sus mensaje» sean precisos y 
ex»ctos? Puede parecer a primera vistt que todos sabemos utilizar recta
mente nuestros sentidos. Nada más lejos de la verdad, Los sentidos necesi
tan ser educados tanto como cualquiera otra facultad nuestra. 
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Claro está que no todos ellos son igualmente importantes; algunos 
como el gusto y el olfato están naturalmente guiados con mayor precisión 
y sus datos son muy limitados; otros en cambio (todos los demás) son más 
susceptible^ de mejon y el proporcionar datos más variados y valiosos a 
nuestra inteligencia bubre todo durante la infancia, en que el razonamiento 
está, en embrión todavía, bastará para penetrar la importancia de la educa
ción de los sentidos formularnos, como lo hacen modernos autores, esta 
pregunta ¿Qué conocimientos atlquirimos nosotros en ia edad escolar, que 
no procedan de la vista, del oído o del tacto? Veámoslos uno por uno. 

Vista -El conocimiento de su funcionamiento en los niños importa 
extraordinariamente no sólo por las causis antedichas refJriéndnos a los sen
tidos en general, sino ha.sta por la colocación de los niños e- la clase,Un niño 
con algún defecto en la vista, y mal colocado en la clase, puede aparecer co
mo torpe no siéndolo, y recibir por ello castigos inmerecidos; además(y esto 
es lo más lament ble) convertirse en un retrasado, por faltarle o ser irregu
lar la información que sus ojos le proporcionan. 

Es preciso conocer el estado de la vista de cada niño y corregir sus 
defectos más frecuentes; la miopía y el daltonismo, falta de visión de los 
colores o confusión entre ellos, particularmente entre el verde y sus inme
diato. La medida de la agudeza visual se puede hacer con el optómetro de 
Binet, cuya descripción se han hecho en e' tema séptimo hablar de los dis
tintos aparatos de medida. La escuela actual no sólo no mejora la vista, sino 
que la perjudica. Binet ha probado que el número d- miopes aumenta en 
los escolares franceses rápidamente, .Aquí no se han hecho estudios, que se
pamos, pero no hay duda que darían el mismo resultado desastroso por las 
defectuosas condiciones de iluminaeión de las escuelas, la maia impresión 
de algunos libros y otras causas. 

El mayor impulso dado, Dráctieamente. a la educación de los sentí-
dos, se debe a la Sra Montcssori, la que en lo referente a la vista te vale 
para su edu^-ación de div.et-sos aparato.s, que nos abstenemos de descri
bir para no alargar demasiado e>te tema, remitiendo a nuestros lectores a la 
lectura de la obra de dicha Doctora, Bastará decir que atiende a las dos cua
lidades capitales de la vista; precisión y valor cromático, valiéndose para es
to de telas de distintos colores. 

El dibajij como medio de la educrcii'jn de la vista es superior a ningún 
otro. Cumple dos misiones principales- 1," Contribuye a su deserivolvimien-
to y 2," es un excelente medio de educación artística, aspecto ya trato al ha
blar de la educación estética. 

Oído.- lil único defecto exc'usivamente propio del oído es su falta 
de agudezi. Debe observarse cuidadosamente qué niños son duroe de oído, 
por cuanto la sordera se manifiesta demasiado para no ser conocida inme
diatamente, sin necesidad de examen alguno Lo mism» que en el caso de 
la vista, el conocimiento de la agudeza del oído es indispensable para la rec
ta cclocación de los alumnos, aproximando a los de oído deficiente. 

Los procedimientos para medir la agudeza auditiva son varios y todos 
ellos han quedadc descritos en el tema séptimo. 

La extraordinaria importancia de la educación del oído dimana de su 
relación con el lenguaje, pues sabido es que se aprende a hablar oyendo y 
que la sordera es causa de mudez. 
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Otra cosa a considerar en el oíd ) es su calidad estética, ya estudiada, 
lo mismo q'iela importancii del canto para la educación estética de' oído. 
Oíros fines puede tener todavía la educación del oíJo por medio de! canto: 
contribuirá a la educ de! aparto respiratorio, 

noble 
niartteniniicnto de la 
fortificar el espíritu disciplina, a suscitar en ei nifi i emociones 

de asociación y colaboración. 
Tacío. —Para la educación del tacto se vale la Doctora Montessnri de 

una íicrie de tablas cubiercas de cartulina y papel de lija en tiras graduadas 
de mayor a m.'n.jr asp^rj^; i v también d * telas de djferentfs clases. 

Pero el primordial papel en la edu.aciój del tacto corresponde n los 
trabajos manuales, a quienes se atribuye por altjunos los siguientes fines: 
1," Perfeccionar ios sentidos del tacto y de la vi.-,ta: 2." Procurar destreza 
manual; 3 " Daspert<r las facultades artísticas: y 4 " entrar en combinación 
con las d.'más disciplinas escolares vivificmüolas. De estos fines, según las 
distintas tendencias, se dá preferencia a uno u otro, teniendo además presen
te que la enseñanza del trab ijo m mual no l'eva al aprendizaje de ningún 
oficio sino a hacer diestros a los niños. 

Combinado con las demás materias, el trabajo manual, lleva a la edu
cación por la acción, ü.'bjn ser la base de la educación de lo> párvulos. Así 
lo com,3ren.liero.i Froebj! y la D );tori M mtessori. 

Ela:a"ió 1 de ío> .s •.ntime líos —N) obstante afirmirse por determi
nados autores lo contrario, lo- sentimientos son eJucabies. tanto directa
mente, cuanto por la posiblldtd de obrar sobre las sensaciones y demás pro
cesos psíquico< a que van unidos. 

Se clasilican en personales, sociales y superiores: los primeros son 
llamados po^ algunas egoísta;, 'os se^rundos altruistas, 

I niirt ii^ia d¿ La e la:-i :ió i di Los ssatimionto ¡ - N i c la impor
tancia d; la edu:ació i d^ 'os sentimientos de que llegan a constituir el cen
tro de la personalida 1, da qu t son el impulso del obrar, de que llegan inclu
so a torcer el curso de las i leas, de que tienen un extraordinario poder de 
sugestión sobre los demás. Recuérdele que los hombres que naás han influí-
do sobr^ la humaiidad ban sido de una enorme riqueza sentimental. 

P r o b l c n a s — El primer problema qui se plantea.es el de si conviene. 
en términos generales,fomentar los sentimientos o disminuirlos Parece fue- • 
ra de duda que conviene fomentarlos, aumentar la riqueza sentimental aun
que siempre con la debida proporción para no convertir al individuo en un 
ser excesivamenre sensible, con lo que le haríamos probablemente un des
graciado. 

El segundo problema, eí el de! mít«do a seguir. De dos principales 
nos podemos valer. segÚT tratemos de fomentar un sentimiento o de supri
mirlo. Paralo primero procuraremos fomentar las representaciones a queha 
bitualmente va unido aquel sentimiento y los haremos activo mediante la 
práctica cantante Influjo decisivo en este orden es el del ejemplo del maes
tro, ya que el niño imita los sentimiento, de éste. 

Para atenuar un sentimiento o destruirlo el método es distinto, Ade-
mis de a'ejar las representaciones que corrspondan a dicho sentimiento, 
hay que despertar su contrario, Si se trata del miedo despertaremos el va
lor; para combatir el descreimiento fomentaremos la religiosidad, y así su
cesivamente. 

El tercer problema sería el de los sentimientos que conviene fomentar 
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o anular, pero en realidad no se trata de un verdadero problema que tenga
mos que plantearnos en este momento, ya que la nK^r.il nos dice bien clara
mente io que con esto se i'el?.'iona. 

V Inclinaciones y pasiones. 

Cnando un s'jnlimiento alcaaz i una extraordinaria complicación e in
duce a obr.ir en un í delerminída dirección constituye una inclinación. 
Cuando c.s'a iii:iinnción a'canz.i cara:t rc> d_- hnndura y violencia notables 
tenem ).s las pasiones. Unas y otras tienen las mismas raíces qne los senti
mientos superior.-s, Tienden más al obr ir y por eso penetran ya en el cam-
Do de la voluntad. La dur.ici')n de una pasii')ii dep-nde de su violencia. 
Suele ser como una canudad de ener-ií.i almacenada, que se gasta más pron
to ci;anto más de prisa corre 

Con las pasiones e inclinaciones, dsben relacionarse aque'las disposi
ciones afectivas, vu^'ltas sobre sobre si mismas, que se conocen coii el nom
bre de estados de ánimo Por su valor para el obrar es necesario vigilar es
trechamente el desarrolio de las pasiones, Ciracterizadas por su extremosi-
dad y violencií. la labor pedagógica frente a ellas es la de encauzarlas y re
frenarlas, procur.mdo arríincar de rafz aquellas que sean perjudiciales. 

:.:.:':-rf' . ,-: ..> 



TEMA 184. (NOVENO DE PEDAGOGÍA) 

Sentimiento de la dignidad personal . -Preceptos pedagógicos refe
rentes a esta inclinación. La emulación; su importancia y 
peligros,- La tendencia a dominar: educación de esta tendencia. 

Sentimiento de la dignidad personal.—Preceptos pedagógi

cos referentes a esta inclinación. 

En dos grandes grupos suelen clasificarse los sentimientos; sensoria
les y sentimientos superiores, entre los que se encuentran los éticos, estéti-
eos e intelectuales. El conjunto de todos ellos, corporales, éticos, estéticos 
e intelectuales, producen el .sentimiento del yó o déla personalidad del que 
vamos a hablar en este tema, en su expre.sión más elevada o sea en cuanto 
a su dignidad prssonal. 

Dedos maneras se manifiesta generalmente ese sentimiento del yó o 
de la personalidad; de un lado, se nos presenta como agradable en cuanto 
consideramos nuestra propia salud, belleza, sabiduría, bondad, prudencia 
etc.. o sea cuanto nos acerque a nuestro ideal de vida; por otro lado, se nos 
muestra como desagradable a medida que nos sentimos alejados de ese 
ideal, tanto más desagradable cuanto más alejado esté. 

Kl sentimiento de la personalidad de un hombre puede ser juzgado; 
examinado su constitución, y observando la forma en que el idividuo reac-

¡felona ante el apartamiento forzoso del ieeal. 
En cuanto a la constitución del sentimiento del yó observamos: 
1 " Que cuando en la integración de ese sentimiento predominan 

los sentimientos corporales ap.irece el hombre sensaal, dado a la opulen
cia y a los honores externos. Ül hombre sensual es i asi siempre egoísta. 

2° Si existe en el sentimiento del yó una sobrevaloración de los 
sentimientos estéticos, dr" modo que la valorización estética de las cosas 
predomina sobre las restantes valorizaciones, llamamos a este hombre es-
teta. 

3° La calificación de los hombres en los cuales predominan los 
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sentirnientos intelectuales o estéticos, de un modo absoluto, se hace casi 
siempre con resabio de censura 

4.° Existen partes integrantes de ese scntiniicnto del yó que condu
cen .1 que el hombre desee una mejora en su siiuación social, con vistas al 
futuro, qur constituyen lo que se designa con el nombre de noble ambición 
cuando éscos son excesivos, o se olvidan los sentimientos morales v de sim
patía, dügeneran en codicici 

S; e^to ocuirj cuando t xaminamos la constitución de ese sentimien-
te de la personalidad, veamos ahora lo referente a la conducta del individuo 
ante el atejam-ento forzído de! ideal, sobro el cual se asienta dicho senti
miento 

1." Un hombre que se identifica en extremo con su ideal, es llama
do orgulloso, soberbio, (iriofiante, fantástico y vanidoso. 

2." Por el contrario, el hombre que no reacciona ante el alejamien
to de su ideal, merece de las gentes calificativo de desilusionado o sumiso. 

3.^ El desee üe un hombre de ser visto y juzgado desde el punto de 
vista ético por los demás, mejor de lo qu" en realidad debe serlo, reciba el 
mombre de hipncresía. La atención de aparecer con excesiva humillación 
ante otra persona, al objeto de adularla y lograr que por compensación, 
aprecie al que así se degrada, se domina servilismo. 

4." La idea de que la valía es debidamente aprec-ada, o, por el con
trario, es ignorada del resto de los hombres, halag'a o hiere a nuestro amor 
propio v es bien evidente que un amor propio insastifecho puede ser la cau
sa de ia vanidíid y de la soberbia' 

¿En donde residirá la verdadera y justa valoración, entre estos mo
dos de ser. que constituya la car^icteristica del hombre consciente y ponde
rado?, ' 

Hay en el hombre, dice el Cardenal Mercier, algo superior a su propia 
envoltura corporal, algo más elevado que las pasiones corporales, que van 
en pos de una satisfací ion egoísta, y que son comunes a los aniína'es, 

Y añ-ide "l^teguntad a vuestra conciencia y os responderá cuándo ha
yáis cumplido con vuestro deber; has hecho bien, y os sentiréis satisfechos 
de vosotros mismo.^, y cuando hayáis faltado, os dirá; ha^ hecho mal, y os 
sentiréis humillados y de.^eo^os d • repar u" vuestr.'t falta" (1) 

Pues bien, existe en el individuo, como agente moral que es. a'go 
que !c ilcva a alirmar dentro del sentimiento de su yo. la forma más ele
vada de é , como ( s la propia dignidad personal, el respeto que así mismo 
debe tenerse el hombre y que ha de servirle de freno .i su conducta con re
lación a sus semej.intes y a sus propias inclina iones. Ksta n.jción de dij;ni-
dad. implica la de un ser capuz dr elevarse por encima de toílas las fuerzas 
que constituyen su per.->(malid;id, de contenerlas o dejarlas ir a su grado, de 
dominar sus pensamientos, sus sentimientos, sus voliciones, de trazarles 
límites, de fijarles una esfera íletenninada, implica en suma la noción de un 
ser libre y como tal responsable, «El sentimiento de dignidad personal, es
cribe Mercier (2), es un estimulante para la virtud, l i personalidad moral, ra
dica precisamente en el dominio que el hombre tiene de sus propios actos. 
Esta soberanía de sí mismo, queda aminorada o atenuada con la viciosa in-

(1) CitarinpórJ. Zaragüeta en su obra "El concept» católico de la vida xegtin el 
Cardenal Mercier". 

(2) Zaragüeta—obra citada. 



. • • ' - . 8 1 - • • , 

temperancia, al paso que la consolida y fortifica la templanza virtuosa. El 
hombre adquiere la convicción de que es un hombre, y en consecuencia de 
estimarse y aún de enorgullecerse de sí mismo, en la medida que la voluntad 
triunfa de sus instintos. Puede decirse, en una oalabra, que el hombre crees 
a medida que vá llegando al dominio d; sí mismo y se rebaja en la propor 
ción que lo enagena. Este señorío del hombre sobre si mismo es fruto de la 
fortaleza del alma, de esa fortaleza que enseña al hombre dos cosas; a luchar 
contra el obstáculo y contra el peligro, o sea a atreverse a sufrir y obrar». 

;Qué influencia pedagógica podrá ejercerse sobre el educando para 
hacer nacer en él este sentimiento de digoidad personal, que lo lleva a apar
tarse de los extravíos de su sentimiento del yo? 

En primer lugar, proporcionando al alumno un ideal, ya sea éste el 
propio ''laestro, quien procurará con sus pensamietjtos y conducta, excitar 
la admiración y el deseo de imitación por parte del niño,ya sea cualquier otra 
personalidad, más o menos histórica, quien puede tomar como modelo de 
su conducta por haberse hecho digna de imitarse 

El hablar del initinto de imitación en los niñas como medio para de
sarrollar esta inclinación nos llevaría a uno de los capítulos más interesan
tes y de gran importancia pedagógica, pero la amplitud de estos temas r o 
permite hacer otra cosa que enunciar la cuestión, dejando al lector que am
plíe dicho punto, a cuyo efecto puede verlo, de forma bien resumida, en el 
libro de Abel Rey, psicología, y en Barth, Pedagogía, parte general. 

De cuanto llevamos dicho, se deducen bien claramente los principios 
pedagógicos inherentes a esto sentimiento. 

Se trata en primer lugar, de despertar con la educación todos aquellos 
aspectos de la personalidad humana que le conduzcan a la dignidad perso. 
nal. La educa ion ha de despertar en el niño el deseo de las cosas generosas 
y altruistas, reprimiendo los egoísmos que lleva dentro de sí. Ha de llevarle 
a esc dominio de sí mismo, que le haga dueño de sus propios actos, median 
te una verdadera educación de la voluntad, única forma de conseguir ese 
ennoblecimiento de la personalidad humana, que es en donde radica preci
samente la dignidad. Cumbre y norte de la educación moral, ha de ser la 
formación áe la voluntid. consideranJo que el niño, el joven,es normalmen-
t.; débil y h' rodean constantes peligros p ira su dignidad moral. 

En cuanto al poder del ejemplo, bien conocida e.s su influencia. Sé
neca afirmíib.i «Largo es el camino de los preceptos pero corto y eficaz el 
del ejemplo», y Locke le atribuye igualmente gran influencia, siendo bien 
conocida, por otra parte, la frase vulgar <E1 mejor predicador es Fray Ejem
plo. Comenio llama al hombre «ser imitador» y la Pedagogía moderna está 
acorde, en consider,ir que se debe al niño el mayor respeto, rodeándole de 
un ambiente en donde resplandezca una limpia conducta. I^os padres y edu
cadores constituyen como dice Jean Paul «la conciencia exterior de los ni-
niños», por loque deben regular su conducta atendiendo a que han de servir 
de ejemplo constante. 

La influencia de la imitación es tan grande que Balwin quiere expli
car por ella el desarrollo anímico del hombre, la formación de la personali
dad, así c >mo reconoce que es de la imitación de donde ha de deducirse la 
indiferencia de las acciones respecto al egoísmo y altruismo. 

El influjo del ejemplo descansa, considerado psicofisicamente en la 
sugestión, y ésta es tanto mayor cuanto más alto concepto tenga el niño de 
la persona que obra sobre él. 
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Sólo mediante esta dirección pedagógica, se llegará a la formación 
del hombre honrado, suma y compendio de lo que la escuela debe propo
nerse en este orden. , 

La emulación; su importancia y sus peligros. 

Constituye la emulación, una inciinajión perSonal del individuo que 
le lleva a igualar y aun a superar si es preciso a otro hombre, que es dueño 
de determinado bien o poseedor de cierta cualidad Integran, pues, la emu
lación dos,estímulos igualmente poderosos, el iguarlase a otro y el de alcan
zar un grado superior con respecto a ese mismo individuo 

Para llegar a ello, el hombre procede a una perfecta valoración de sus 
sus fuerzas y cualidades, con las que a su vez posee el ser de quien recibe el 
estímulo, y de esta comparación saca como consecuencia de que posee la 
la suficiente energía para alcanzar lo que no tiene, para conseguir lo que 
otro alcanzó sin tener mayores cualidades ni fuerzas que las que él posee. 

Una ve? así estimulado el individuo, y con esa inclinación en marcha 
nec-sita entrar en actividad y emplear .sus esfuerzos todos, concentrar sus 
energías, para alcanzar el lien propuesto por lo que deducimos ser la emu-
lución una inclinación digna de tenerse en cuenta y un gren resorte pedagó
gico para la acción como lúe tro veremos. 

Pero aún considerado este valor positivo de la emulación, es induda
ble que ella puede degenerar en alĵ -o reprobable. El individuo que no man
tenga dicho estímulo dentro de sus justos límites, transformará la emula
ción en una ambición person.il. en buscar los medios que le lleven a la 
consecución de lo que aspira, no por los caminos rectos de la virtud y el 
trabajo, sino por las tortuosidades de un egoísmo desenfrenado. 

En otro orden, la misma emulación puede despertar el recelo de las 
personas que se encuentren en rrlación más intima con el sujeto que se 
sienta dominado por aquella inclinación, y en este caso producirá un sen
timiento de pena. 

De aquí que haya podido verse en la emulaciíjn una inclinación que 
hay que fa^'orecer, y que hay que reprimir cuando se extravíe. La virtud en 
este caso est.irá en m.intenerla dentro desús justos límites. 

Aristóteles definía la emulación,.como linaje de tristeza o dolor por
que vemos a nuestros iguales, fivorecidos con bienes honrosos de que so
mos capaces ta nbien n)sotro-;. v advierte, que no sucede eso porque ellos 
los disfrutan, sino p.ir que no nos alcanzan a nosotsos. I'.l filósofo griego, 
aludía a la envidia que h.iv que separar de toda emulación. El que emula se 
propone lograr lo que otro posee; el que envidia pretende que aquél no o 
disfrute. 

Kn la educación ha sido utilizada esta inclinación como resorte del 
gran importancia para excitar las energías del niño y estimular su aplica
ción V conducta. 

Nuestro sistema dî  educación, dicen Demoor y Jonckeere (1). está 
casi basado en una emulación mal comBrendida. Kl niño es comparado a 
sus condiscípulos; se le incita a que lo haga mejor que ellos, a que alcance 

(1) Demoor !j Jonckeere —"La ciencicí de 1:Í eclucfición". 
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mejores notas y a que obtenga más recompensas. Este régimen no deja de 
tener sus peligros porque distrae la atención de la ley moral para concen
trarla exclusivamente sobre elprin;ipio de la recompensa; evoca el interés 
V honra,, no el esfuerzo y el mérito, sino la suerte y el éxito; excita la vani
dad en unos y hace nacer en otros la humillación, suscitando la envidia, 

El cuadro hecho por Demoor y Jonckeere no puede ser más exacto, y 
en esas mismas palabras está la justa valoración que en la escuela debe dar
se a la emulación y los peligros que trae como consecuencia su exaltación . 

Aunque sea difícil lograr estimular al niño mediante el resorte del 
deber cumplido, porque el placer es la gran palanca de la actividad, los es
fuerzos de la educación han de llevar a provocar en los niños el amor pro
pio, en el sentido legítimo de la palabra, ese poderoso auxiliar del deber, 
que se confunde con los sentimientos del honor y de la dignidad personal. 
Hay que hacer brotar y conservar en el niño el sentimiento moral y la per
severancia, sin provocar conflictos con sus camaradas y teniendo siempre 
presente que, la experimentación de placer eu el cumplimiento de su con
ducta, no ¡leva anejo, ni mucho menos, la aparición de pena en la persona 
que se sient.i emulada. 

La tendencia a dominar; educación de esta tendencia. 

Perfectar"ente enlanzado con el problema estudiado anteriormente, 
es el planteado con ésta pregunta del tema. 

C^uando la acción del individuo no se detiene en el punto preciso, le 
lleva a sentí.' deseos de dominara los demás. 

Demoor y Jonckeere, en su obra citada, explican el nacimiento de es
ta inclinación en el niño en la siguiente firma "lil ntño.es un apasionado 
del conocimiento; su deseo de saberes el principal móvil de sus acciones. 
Ama la escuela. !Con que pía er asiste a ella los primeros días! jCon que ai
re de fe:iiidad escucha las primeras lec.-.¡one.s!¿Por que desagradaciadamen-
te Uoga la clase, con frecuencia, a hacer detestar el estudia anulando uno 
de los móviles más importantes de la infancia? ;Por qué.-' Porque el adulto 
i]iterpreta tir-mpre la sabiduría .a através de su ceiebro. .'-u iógicay su inte
rés y le rob.i lodo el encanto que el pequeño podría hallaren ella. La lec
ción debe responder al pensamiento ávido del alumno y calmar no solamen
te necesid.ides mentales; debe ser buena y agradable, éfU ;iz y educativa. 

¿Como d be ser para alcanzar e.-.ta finalidad? Tomará fenómenos del 
orden de los evocados por los reflejos cerebraie;, capaces de existir a su 
edad, y surgirá en el momento exigido, no por nuestras reflexiones sino por 
el interés del pequeño y su amor a la actividad. Después aparece en el niño 
un nuevo detenninante, la persecución de! éxito, que resulta de la concien
cia, vaga todavía, pero real sin embargo, que él posee de su personalidad y 
que hace surgir su deseo de dominar. El deseo de tener éxito y de sentir la 
eficacia del esfuerzo, es un estimulante normal y mural, el de dominar y des
hacer al vecino ís peligros;) y condenable,Temamos que nazcauna emulación 
de éste orden entre los niños porque puede exagerarse muy deprisa. Cada 
niño d'.be desear la obtención de un buen resultado pero ninguno debe a^pi-
rar a vencer a su amigo.. ¿Quien pretenderá, que deba ser el concepto üe la 
escuela colocar en la .clase a los alumnos por orden de merecimientos y pro
clamar en la distribución de premios, ante todos, la victoria de unos y la de-



rrota de otros? Kl régimen pedagógico actual debe cambiar por que es inmo
ral, Tomemos como estimulante el deseo del éxito que conduce al niño al 
resultado por el cual le decimos. Esta muy bien, está bien, está mal,sin 
añadir por ello: has adelantado a tu amigo o tu am.igo te ha »delantado"- De
beríamos teminar aquí, pues, en ias palabras transcritas, está planteado y 
resuelto el problema en realidad Nada más pernicioso para la formación de 
la personalidad que una educación que lleve a fomentar esa tendencia H la 
dominación sobre los demás y qne sin emb^rjo tan extenJids se encuentra 
hoy entre los hombres v aún entre las naciones. Un deseo, no de superar 
noblemente,sino de erigirse en dominador,lleva a muchos individuos y a co
lectividades a hacer de dicho afán el norte y guia de sus esfuerzos. 

Reino del poderío, llama Waldo Frank en un capítulo de su intere
sante libro "Redescubrimiento de América" a este afán de dominación que 
se observa en los individuos y sociedades. Se trata de un capítulo v libro 
lleno de sugestiones cuya lectura daría luz a muchos de estos problemas, ya 
que la educación, como problema esencialmente humano, no puede apartar
se de las corrientes de la vida. 

¿Cómo corregir esta tendencia a dominar en los niños? 
Despertando en ellos un profundo amor a sus semejantes, desarro

llando el sentimiento de confraternidad cristiana que ponga en ejecucción la 
fórmula evangélica, no superada nunca, "amaos los unos a los otros," lo 
que lleva al individuo a no desear al prójimo lo que no se quiere para sí 

La escuela tiene pues ésta misión esencial que cumplir y debe corre
gir atentamente en los niños esta tendencia natural de su espíritu para con
seguir esa confraternidad universal. No se trata de suprimir la inclinación 
.sino de encauzarla por el verdadero camino. 



TEMA 185. (DÉCIMO DE PEDAGOGÍA 

Noción dé la sociabil idad.-Efectos de la simpatía y la antipatía.— 
Preceptos respecto a estas inclinaciones. —La imitación.— 
La influencia del e jemplo . -Regles educativas que deben es
tablecerse. 

Noción de la sociabilidad. 

Aristóteles definía ni Lcn.l re como un animal político. Se caracteriza 
el hombre, entre ¡"s demás animales, por la necesidad que experimenta de 
vivir en sociedad organizada con su secuela de derechcs y deberes. El hom
bre aislado es actualmente una abstracción; no existe. Como dice Balmes 
(1), la existencia del hombre aislado es runa hipótesis que salamente tuvo 
lugar en los breves momentos que transcurrieron desde la creación de 
Adán hasta la de Eva su mujer»; y añade;« las leyes que rigen en la gene
ración, crecimiento y perfección tíel hombre físico, son un argumento irre
cusable de que eí hombre no puede estar sólo; y las que presiden el des
arrollo de sus facultades intelectuales y morales, confirman la misma ver
dad. Al nacimiento precede la sociedad entre el hombre y la mujer y sigue 
la sociedad del hijo con la madre Sin estas condiciones, o no existe el hom
bre o muere a poco de habei' visto la luz». Para concluir; el hombre 
no esiá destinado a vivir sólo sino en comunicación con sus semejantes; de 
lo contrario sería preciso admitir el despropósito deque la naturaleza le 
forma para morir, luego de nacido, o. para vivir i-n la estupidez dé los 
briitos, si su vida se conservase por algún accidente feliz. 

Clases de sociedad —Las socieda les son de diferentes especies, se
gún los vínculos que las constituyen. Laprimer.i, la más natural, la indis
pensable para la conservación del género humano, es la familia. Perp la 
sociedad doméstica no basta, por no sati-íacer sino una parte de las necesi
dades humanas. Es necesario que las familias se unan en un tipo superior 
de sociedad, que llamamos sociedad civil. Es ésta la sociedad por antcjno-

<I) Balmes-Etica. 
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masía, y, se define como la agrupación de individuos y de familias, relacio
nadas entre si bajo el régimen de una misina autoridad y dirigiéndose a 
un fin común. 

Origen ríe la sociedad -S i el hombre ha sido formaJo para vivir en 
sociedad, no es necesario imaginar con Hobbes y Roussi"au hipótesis exp i-
cativas de m erigen. La necesidad de vivir en sociedad bajo un poder consti
tuido, es tan natural para el hombre COÍTIO la necesidad de comer, si bien la 
constitución de ese poder haya \ ariado por una serie de cir-^unitancias geo-
gráíicas, ce costumbres, etc , de la misma manera que los hombres coinci-
dienio en la ii.-cesidad de comer y de vestirse, comen y se visten de diferen
te mancrr. en los d stinto.s I'JT- ires, por esas mi mas circunstancias. Es, 
pues, la necesidad d^ sobrevivir y p rfeccionarse. la que ha obligado al 
hombre a organizarse siendo múltiples luego los influios que han dado ori
gen a las sociedades diferentes 

Fin de ¡a Sociedad. -¿Cuál es el tln de la sociedad? Se han señala
do distintos fines de la socieda 1, procediendo en esto con un criterio estre
cho, concediend i exclusiva importancia a uno cualquiera de los objetos rea
lizados por ella; des.-K rollo de los intereses mUeriales, seguridad de los 
asociados, cvoluc-ón del derecho, etc Hn realidad, el individuo no espera 
de 1H soci dad un íln que complete y perfeccione alguna de sus tendencias, 
sea lo importante que quiera, sino (|Ue busca in elht un mejor desenvolvi
miento y actuación total, en todas l is direcciones. 

La sociedad y la educación.—Poiiemus ya concluir, que l.i educa.-
ción será uno de los fines que !a sociedad ha de satisfacer y que tendiendo 
la ed icación al desenvolv miento del hombre, v siendo la sociedad condi
ción de éste, la sociedad viene a formar el ambiente necesario para que la 
educación puida sei llevada a cabo. La educación se h ice sitmpre en el s-no 
de la sociedad, por la sociedad y hasta para la sociedad puesto que para 
vivir en ella se forma al hombre, de quien procurare mos hacer un ser so
cial. Asi como el incividuo aislado es i¡na abstracción, la educación indivi
dual.también lo es. 1 oda la educación y toda la Pedagogía, serán Pedago
gía social. 

Aún no siendo el primero que ha visto la importancia de la sociedad 
en la obra educativa, ha sido Nat irp (1) qu'en ha sistematiz ido la cuestión. 

P.alón en la ;iiitigüed,.d, l'e.-ta,ozzi en ios tumpos modernos, son sus 
precusores. i^espués hay que señalar la labor de Dewey. Todos rllos vieron 
la necesidad de enfocar el problema educativo desde un punto de vista so
cial. Las solucionen son diferentes. Platón quiere que loda socíeaad se 
imponga la obia de educar a los jóvenes, conviniendo asi su Re-pública en 
una inmen'-a e.scuela l-'a: a Platón las \ ir tudts sociales soniefltjo de las 
individuales, así como las jerar luías dentro de la comunidad son paralelas 
alas ex'stentes entre las distin.as potencias y facultades del individuo La 
formación y go!)isino de r.'ia.s y otras eran una misma tarea, 

Postalozzi condena la educación del individuo como si viviera solo, 
iosistiendo repelidas veces, en la necesidad de preparar al niño para la vida 
eoicomún Dewey procíJe del modo opuesto a Platón, En tanto el filóso
fo grie.gü convirtió la sociedad en una escuela, el pedagogo norteamericano 
trata de convertir eii cscu;!a en ni3d;Io rcducidj d; sociedad con las mis
mas actividade.i e idéntica manera de ejercerlas. 

(1) Niitorp. P,HI:.I(/OÍJÍU .lusiii Eiirion di L'l Lectur.i, M.idrid. 
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Educación de la socialíbidnd. —Sea cualquiera el detalle del sistema 
que los autor -s antes citadDs preconicen como más adecuado, según su 
concepto de educación social, es evidente que todos ellos tienden a fomentar 
en el hombre los sentimientos y actividades sociales anulando sus contra
rios, los anfisociales. 

Los sentimientos v virtudes de tipo social constituyen una rama de los 
sentimientos altruistas, o sea de aquelloe sentimientos que en el hombre 
miran hacia los demás v opuestos a los egoístas tnaeiezados a la conser
vación y perfeccionamiento del propio organismo. Los sentimientos altruis
tas son de dos clases; unos, de dirigen a nuestros semejantes en cuanto 
tales (de ellos n 3s o_-u 3 .re-Ti a ILISÍ ); y otDs q'ie h ic;n r;ferencia a la co
munidad, entre la cual se encuentra uao situado; estos s.m los los propia
mente so nales y entre ellos tendremos los de resoe.o. ord-'n. disdplin.x, co
laboración y en general todos aqjellos sentimientos u lidos a los llamados 
deberes de ciudadanía Entre tos sírmeneí de sentimienlos antisociales, co
loca Guyau (1) el enfado y el mal humor que deben .ombatirse: el primero 
acostumbrando al niño a reconciliarse con los demás y el segundo,fomentan
do en él la alegría, la confianza en sí m smo, la serenidad y el equilibrio 
interior. 

Medios de educación social —Los medios para educar toda cla^e de 
sentimientos (2) son el fortalecimiento de los complejos psíquicos a que van 
unidos y la rráctica de sus m.mifestaciones, De acu -rdo con ello, la escuela 
deberá reforz.ir en sus programas la doctrina referente a los deberes socia
les lo que es y significa la s )ciedad, como pide Dewey, incluyendo en los 
programas trabajos que precisen la colaboración entre xarios niftos o de 
todos guiados por el mae--tro, y hasta en plena libertad, sin otr.i disciplina 
que la emanada del cumplimiento de la tarea educativa emprendida por la 
pequen;» comunidad: fomentar la colab >ración entre la escuela, la familia y 
ios municipios, desarrollar la participación de los niños en las obras de ca
rácter social. En pocos pueblos será la educación social más necesaria que 
en el nuestro, por ser el pueblo español fuertemente individualista, pertre
chado de grandes virtudes en sus componentes, pero carente casi en abso
luto de disciplina social v virtudes ciudadanas de colaboración. 

Efectos de la simpatía y de la antipatía. 

Fntre los sentimientos altruistas o referidos a nuestros semejantes, 
independientemente de que constituyamos o no sociedad con ellos, está el 
de simpatía con su contrario la antipatía. 

La simpatía registe las formas de condolencia y congratulación, se
gún sintamos las desgracias ocurridas a nuestros prójirnoso participamos en 
sus alegrías y prosperidades «Cuanto tales sentimientos dice Lipmann (3) 
se localizan con determinada intensidad y constancia en una o varias per
sonas, se diee que sentimos por ellas benevolencia, amistad o amor». 

La antipatía se caracteriza por hacernos alegrr r Je los males del pró-

(1) Guyau. La educación y la Herencia. 
(2) V. tema 8." 
(:Í) O. Lipmann, Psicoloyia para Maestros. 
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jimo y entristecer con sus alegrías. Son sentimientos de anticondolencia y 
anficongraíii/ac/ón._ Cuando la antipatía se polariza con intensidad hacia 
una persona se convierte en odio. 

La simpatía, ese sentir con los demás, es uní) de los lazos naturales 
dé la sociedad Nos une en una comunidad de sentimientos, es como la 
adhesión entre las moléculas Sus efectos no se limitan a establecer una 
unión con nuestros semejantes • n el momento en qu - experimenta el dolor 
o la alegría; establecen, en r;gor, un laz > permanente porque el recuerdo 
del dolor o alegría de nuestro migo renueva en nosotros la condolencia o 
la congratulación. Lo mismo, en st-ntido inverso, ocurre con la antipatía. 
La simpatía no-lleva .1 identificarnos cou aquello-s a quienes nos sentimos 
Inclinados, asi como la antipatía nos arrastra a lomar el camino inverso. 

La simpatía ajena consuela en los pesares v aumenta las propias ale
grías. Pero a la vez que se enriquece el que es objeto de la simpatía, g <na 
también el que la siemte. Este vive entonces, no sólo su propia vida, sino 
al mismo tiempo la de los demás. «Naturalmente, dice Barth, a esto va 
unido un aumento de dolor Pero como el placer domina en total sobre el 
dolor, y no al contrario, como opinan los pesimistas (pues de otro modo la 
humanidad hubiera desaparecido ya), el hombre que siente con los de
más, resulta, al f nal, más feliz que el que no siente. 

Preceptos respecto a estas inclinaciones. 

Siendo la simpatía un fuerte vínculo social, es claro que debe fomen
tarse, así como debe evitarse el desarrollo de la p.ntipatía. Kl maestro debe 
cultivar el sentimiento de simpatía t ntre sus alumnos y con relación a él. 
Por la vía del amor encontrará abierto el camino para llegar al alma de los 
niños, be aspira a identificarse con lo que se ama. 

Pero la simpatía, como todos 'os demás sentimientos, necesita estar 
dirigida por el conocimiento en cuanto a su dirección para no recaer sobre 
objetos, personas, ideas o instituciones no merecedoras de eOa. Nacen de 
esta manera dos clase de preceptos referentes a la simpatía; 1 " Debe fomen
tarse 1 n general la capacidad de sinip ilí i en los niños, 2° Debe procurarse 
diriííiria, en cuanto a su objeto, para que el conociniienio sea su guía De 
lo contrario puede ¡legar a ser un sentimiento antisocial 

Pur éste antagonismo, que puede existir entre la simpatía y la falta 
dignidad del objeto sobre que recae, se han distinguido dos clases de sim
patías: simpatía como un'ón de voluntades: simpatía como unión de iiileli-
gencias. Bajo esta segunda forma han concebido el, amor tanto ¡os estoi
cos como los platónicos. Amarse es para ellos coincidir en las ideas, pen
sar de la misma manera. Pero este amor, así limitado, queda aniqui-
ladu, o poco menos. Frente a este concepto, se alza el mandamien
to cristiano «ama al prójimo como a ti mismo», extendiendo el precepto, 
incluso a nuestros enemigos, precepto de enorme valor que hace vivir 
a la humanidad entera en cada uno de nosotros de manera que ningún 
placer ni dolor conocido nos deje indiferentes 

Las demás, menos capaces de simpatía, han de procurar, al menos, 
administrarla bien, mediente su unión al conocimiento de manera que el 
sentimiento de simpatía, de amor, recaiga sobie lo que sea bueno y digno, 
según nuestra inteligencia nos lo muestra. 
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Es claro que todo lo que se dice de la simpatía pueda aplicarse a la 
antipatía sin más que cambiarlos términos, por lo que evitamos repetir las 
misr"as palabras. 

La simpatía, en el amplio sentido de amor al prójimo, se comple
menta para un cristiano con otro precepto: la caridad. Es decir, no se con
tenta ni satisface con aquel primer estadio de la simpatía, que se traduce 
por la simple participación en los dolores y alegrías del prójimo; llega a 
más, se convierte en activa, procurando fomentar los bienes y evitar los 
males y dolores de nuestros semejantes. Empieza por ser simple benevolen
cia o predisposición a hacer el bien en favor y provecho de nuestros seme
jantes. 

Los preceptos formulados a este respecto están claramente expresa
dos en las obras de mesericordia. 

La imitación. 

Es aquel impulso que mueve al niño a reflejar en sus movimientos y 
conducta los movimientos y conducta de los que le rodean. El comienzo de 
la imitación supone en el niño cierto desarrollo, puesto que para que el 
niño ensaye repetir los gestos y actividades de los que le rodean, es preciso 
que los haya observando. Además de lo que se observa, se imita también lo 
que se recuerda, suponiendo este paso un desarrollo mayor. 

Sit aparición y desarrollo en el niño.—Tiedman, advirtió su apari
ción en un hijo suyo de cuatro meses, y Darwin creyó encontrarla en otro 
hijo suyo de la misma edad y referida a los sonidos. También desde el cuar
to mes notó Preyer huellas de movimientos de imitación, multiplicados 
luego en los meses posteriores. Y ya a los nueve meses, MT Egger encuentra 
los siguientes movimientos: 1.° acción de ocultarse y aparecer sucesivamen
te a f> uía de juego; 2." acción de tirar IB pelota después de haberla visto ti
rar a otro; 3 " ensayo de soplar una bujía; 4.'̂  ensayo de estornudo y 5." en
sayo de pasar ios dedos por las teclas de un piano 

Pero, como advierte muy bien Cl parede, lo que importa es com
prender estos movimientos imitativos e interpretarlos. Preyer piensa que 
se puede tratar ya de hechos conscientes, voluntarios. Prece excesivo. Es 
lo más seguro que no son ni conscientes siquiera. Para la imitación tam
bién rige, como para las demás lacultades, la ley de los tres e-itados; prime
ro, es automática, ca.si refleja, instintiva; en seguida adquiere concieneia de 
lo que hace; finalmente llega a ser la imitación reflexiva, voluntaria, inten
cional. (1) La imitación llega a su última etapa muy tarde; las etapas ante
riores no desaparecen por eso. Recuérdese la tendencia corriente a imitar 
el bostezo durante toda la vida. 

Cuando el acto imitativo llega a ser voluntario, todavía (como todos 
los actos voluntarios) obedece a una serie de estímulos de su naturaleza: el 
niño quiere imitar por amor propio, Dor el deseo de mostrar sus fuerzas y 
por la simpatía. 

Vemos por aquí la relación que existe entre la imitación y la simpa
tía. Propendemos a imitar aquello que amamos. Las personas por quienes 

(1) V. Claparéde—La educación ¡nMectual y moraldel niño. 
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sentimos aimpatía serán para nosotros una fuente de estímulos para la 
acción, Ningún estímulo a la imitación es más fuerte que la simpatía. Ei 
niño imita a sus padres, a sus amigos admirados, a sus maestros. 

La influencia del ejemplo. 

Estamos en el ejemplo como final de un largo camino: nosotros y 
nuestros semejantes (sociabilidad), simpatía que nos liga a ellos, imitación 
favorecida por la simpatía; y por último, va or del ejemplo. Kl haber traza
do de nuevo sueltamente el camino, nos deja ya expuesto hasta donde al
canza el valor del ejemplo, pues si, en i^^enera! todo acto realizado ante no
sotros despierta, por sugestión, el deseo de imitarlo, cuando el acto lo reali
za alguien por quien sentimos admiración, simpatía o amor, la influencia 
del ejemplo se multiplica. Si, como hemos dicho repetidas veces, queremos 
ser como los que aqjamos o admiramos, los actos de estas personas serán 
para nosotros fuentes de acciones semejantes. Durante una gran parte de su 
vida el niíío vive en una vida casi imitativa; llora y ríe cuando vé reír y llo
rar a los suyos; l'eva a cabo cuantas acciones, buenas o malas, vé realizar a 
sus padres, amigos o maestros Sólo más tarde, el joven busca en sí mismo 
los motivos del obrar. Al comienzo, la acción de su padre o de olri persona 
cualquiera, no sólo origina actos en él, sino que constituye la justificación 
de lo que hace Para el niño, son las acciones buenas o malas, según sus pa
dres las hagan o no, Las obras del padre y del maestro son su fuente de va 
loración moral, y los juicios de aquellos sobre los actos, constituyen todo 
su repertorio de reglas morales. 

Por otra parte, en el niño las ideas tienen todo el valor natural como 
fuentes del obrarf Un hombre pueJe pensar una cosa y hacer otra; pero el 
niño, como el hombre no torcido, obra como piensa; su voluntad va tras sus 
ideas. Al pensar de una manera sigue el obrar de aquella misma manera co
mo consecuencia fatal y necesaria. Porgue supone tras el ejemplo una doc
trina antecedente, y al contrario, una doctrina cualquiera no puede dejir de 
de producir actos en armonía con ella, razón por la cual la separación entre 
la Poctrina y el ejemplo produce en el niño, y aún en el hombre, un efecto 
demolador. Basta notar este fenómeno en un caso cualquiera, sea quien sea, 
para que un ídolo caiga roto a sus pies Es decir que el ejemplo lo mismo 
crea que destruye. 

Tomamos como complemento de lo expuesto unas palabras del re
ciente libro del notable filósofo D, Juan Zaragüeta sobre «F.l concepto tató-
li ü de la vida según el Cardenal Mercier». Dice así: «La eficacia de una aC' 
ción. como por lo demás, de toda intluenca ejercida en sociedad por la pa
labra o por lapluma, se halla pendiente de una condición necesaria; a sa
ber: la armonía entre la predicación y la vida, el ejemplo. ExempLa tra-
hunt, dice el proverbio; todo ejemplo es un estímulo a la imitación Por eso 
el niño, desde su más tierna edad, mira obrar a su madre, a su padre, a sus 
hermanos mayores; las impresiones que recibe van acumulándose, cargando 
de electricidad los hilos que más tarde han de conducir a la acción personal, 
y el día en que la voluntad libre se decida, la coraente descargará .irdina-
riamente en el sentido, provechoso o nocivo, en que le haya orientado una 
educación buena o m.íla. ¿D¿ dónde le viens al ejemplo la superioridad so
bre la enseñanza por la palabra? es que el ejemplo reúne todos los princi-
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pios determinantes de la acción. El ejemolo. en primer lut;ar, presenta a 
los sentidos y a la imaginación el acto que el deber impone o el consejo per
suade, y cuando no se trata de una matiií\;stación efímera, sino de profunda 
raigambre en la vida, suscita y deposita lentamente en el alma las imagines 
que formarán y recordarán la idea, y servirán de sostén al entendimiento.,.. 
Además de esta corrección de la idea, el ejemplo resuelve por vía de hecho, 
la cuestión de las posiblidades, la cuestión que se plantea así mismo todo 
hombre antes de obrar. ¿Tengo ooder para hacer esto? Finalmente el ejem
plo confiere autoridad a la palabra de quien lo dá». ; 

Reglas educativas que deben establecerse. 

Ellas solas se desprenden. Si el niño aprende imitando a hablar, a 
obrar, a sentir, etc. deben procurarse al niño las ocasiones de imitar. 

De aquí se desprende un argumento en favor de la enseñanza colecti
va y de las prácticas colectivas, en oposición a la enseñanza y a las prácti-
ticas aisladas. 

Como el niño imita ¡o bueno y lo malo, y nosotro.s queremos formar 
el niño para el bien, cuidarem's que todos los que rodean al niño se esfuer
cen en conservar delante de él una conducta irreprochable, siendo en esto 
intransigentes y vigilantes hasta el extremo, porque hay acciones, como dice 
Lipmann, que en los mayores podrían ser buenas, u cuando menos disculpa
bles, por ejemplo las mentiras necesarias o convenci(males, mientras que en 
el niño no pueden propiamente admitirse. 

Complemento de lo anterior es el alejar al niño de las llamadas malas 
compañías, fuente de malos ejemplos. 

Pero, aún admitiendo que todas las acciones realizadas ante el niño 
sean irreprochables. ¿Se debe extremar el espíritu de imitación en el niño, 
sublimar el valor del ejemplo como manantial para él de acciones volunta
rias? Hs claro que no, y que en esto, como en todo, convendrá guardar la 
justa proporción El niño no puede acostumbrarse a dejar en manos de los 
otros la guía de sus actos; ha de acostumbrársele poco a pocr- a obrar por 
sí y a bus ar en el ejemplo de los demás, solo un punto de apoyo o una 
ccnllrm.ici Jn. .No olvidemos que si la imitació.T es indispensable para la 
educación, tn cambio destruye la^pcrsonaliilaci y conduce al servilismo. I,a 
iniciativa propia queda anulada allí donde la imitación es excesiva. Ténga
se presente también que la imitación es ur. instinto y no debe salir de su es
fera confíjrmc al principio de la educación armónica, así como que está más 
desarrollada la propensión a imitar en los débiles, degenerados, anormales, 
etc. porque residií ndo )a fuerza del ejemplo en su poder sugestivo, tenderán 
siempre más a seguirlo y a imitar los más sugf stionables en suma los más 
débiles, ya que la sugestión se ejerce siempre de arriba a bajo y de más a 
menos. 

FIN DEL SEGUNDO CUADERNO 
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sentimos aímpatía serán para nosotros una fuente de estímulos para la 
acción, Ningún estímulo a la imitación es más fuerte que la simpatía. El 
niño imita a sus padres, a sus amigos admirados, a sus maestros, 

V La influencia del ejemplo. 

Estamos en el ejemplo como final de un largo camino: nosotros y 
nuestros semejantes (sociabilidad), simpatía que nos liga a ellos, imitación 
favorecida por la simpatía; y por último, va or del ejemplo, lil haber traza
do de nuevo sucitamcnte el camino, nos deja ya expuesto hasta donde al
canza el valor del ejemplo, pues si, en genera! todo acto realizado ante no
sotros despierta, por sugestión, el deseo de imitarlo, cuando el acto lo reali
za alguien por quien sentimos admiración, simpatía o amor, la influencia 
del ejemplo se multiplica. Si, como hemos dicho repetidas veces, queremos 
ser como los que aqjamos o admiramos, los Ectos de estas personas serán 
para nosotros fuentes de acciones semejantes. Durante una gran parte de su 
vida el niño vive en una vida casi imitativa; llora y ríe cuando vé reír y llo
rar a los suyos; l'eva a cabo cuantas acciones, buenas o malas, vé realizar a 
sus padres, amigos o maestros Sólo más tarde, el joven busca en sí mismo 
los motivos del obrar. Al comienzo, la acción de su padre o de otri persona 
cualquiera, no sólo origina actos en él. sino que constituye la justificación 
de lo que hace Para el niño, son las acciones buenas o malas, según sus pa
dres las hagan o no. Las obras del padre y del maestro son su fuente de va 
loración moral, y los juicios de aquellos sobre los actos, constituyen todo 
su repertorio de reglas morales. 

Por otra parte, en el niño las ideas tienen todo el valor natural como 
fuentes del obrar? Un hombre puede pensar una cosa y hacer otra; pero el 
niño, como el hombre no torcido, obra como piensa; su voluntad va tras sus 
ideas. Al pensar de una manera sigue el obrar de aquella misma manera co
mo consecuencia fatal y necesaria. Porque supone tras el ejemplo una doc
trina antecedente, y al contrario, una doctrina cualquiera no puede dej=ir de 
de producir actos en armonía con ella, razón por la cual la separación entre 
la cíoctrina y el ejemplo produce en el niño, y aún en el hombre, un efecto 
demolador. Basta notar este fenómeno en un caso cualquiera, sea quien sea, 
para que un ídolo caiga roto a sus pies Es decir que el ejemplo lo mismo 
crea que destruye. 

Tomamos como complemento de lo expuesto unas palabras del re
ciente libro del notable filósofo D, Juan Zaragüeta sobre «F.l concepto cato
ll o de la vida según el Cardenal Mercier». Dice así: «La eficacia de una ac
ción, como por lo demás, de toda influencia ejercida en sociedad por la pa
labra o por lapluma, se halla pendiente de una condición necesaria; a sa
ber: la armonía entre la predicación y la vida, el ejemplo. Exempla tra-
hunt, dice el proverbio; todo ejemplo es un estímulo a la imitación Por eso 
el niño, desde su más tierna edad, mira obrar a su madre, a su padre, a sus 
hermanos mayores; las impresiones que recibe van acumulándose, cargando 
de electricidad los hilos que más tarde han de conducir a la acción personal, 
y el día en que la voluntad libre se decida, la cornente descargará ordina
riamente en el sentido, provechoso o nocivo, en que le haya orientado una 
educación buena o mala. ¿De dónde le viene al ejemplo la superioridad so
bre la enseñanza por la palabra? es que el ejemplo reúne todos los princl-
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pios determinantes de la acción. El ejemolo, en primer luiíiir, pre.-.enta a 
lo» sentidos y a la imr\ginaci6n el acto que el deber impone o el consejo per
suade, y cuando no se trata de una manifestación efímera, sino de profunda 
raigambre en la vida, suscita y deposita lentamente en el alma las imagines 
que formarán y recordarán la idea, y servirán de sostén al entendimiento.... 
Además de esta corrección de la idea, el ejemplo resuelve por vi i de hecho, 
la cuestión de las posiblidades, la cuestión que se plantea así misnio todo 
hombre antes de obrar. ¿Teng-o ooder para hacer esto? Finalmente el ejem
plo confiere autoridad a la palabra de quien lo dá». 

Reglas educativas que deben establecerse. 

Ellas solas se desprenden. Si el niño aprende imitando a hablar, a 
obrar, a sentir, etc. deben procurarse al niño las ocasiones de imitar. 

De aquí se desprende un argumento en favor de la enseñanza colecti
va y de las prácticas colectivas, en oposición a la enseñanza y a las prácti-
ticas aisladas. 

Como el niño imita ¡o bueno y lo malo, y nosotros queremos formar 
el niño para el bien, cuidarem's que todos los que rodean al niño se esfuer
cen en conservar delante de él una conducta irreprochable, siendo en esto 
intransigentes y vigilantes hasta el extremo, porque hay acciones, como dice 
Lipmann, que en los mayores podrían ser buenas, <i cuando menos disculpa
bles, por ejemplo las mentiras necesarias o convencionales, mientras que en 
el niño no pueden propiamente admitirse. 

Complemento de lo anterior es el alejar al niño de las llamadas malas 
compañías, fuente de malos ejemplos. 

Pero, aún admitiendo que todas las acciones realizadas ante el niño 
sean irreprochables. ¿Se debe extremar el espíritu de imitación en el niño, 
sublimar el valor del ejemplo como manantial para él de acciones volunta
rias? Ks claro que no, y que en esto, como en todo, convendrá guardar la 
justa proporción iil niño no puede acostumbrarse a dejar en manos de los 
otros ja guía de sus actos; ha de acostumbrársele poco a poco a obrar por 
sí y a bus ar en el ejemplo de los deiiiá^, solo un punto de apoyo o una 
ccnii;Tr'.;ici in. .Na olvidemos que si la imitación es indispensable para la 
educación, tn cambio destruye la<.pcrsonaliílad y conduce al servilismo. I,a 
iniciativa prt)p¡a queda anulada allí donde la imitación es excesiva. Ténga
se prcstnie también que la imitación es un instinto y no debe salir de su es
fera conforme al principio de la educación armónica, así como que está más 
desarrollada la propensión a imitar en los débiles, degenerados, anormales, 
etc. porque residiendo la fuerza del ejemplo en su poder sugestivo, tenderán 
siempre más a seguirlo y a imitar los más sug< stionables en suma los más 
débiles, ya que la sugestión se ejerce siempre de arriba .i bajo y de más a 
menos 

FIN DEL SEGUNDO CUADLRNO 
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TEMA 186 (UNDÉCIMO DE PEDAGOGÍA) 

Lazos que unen a los individuos de una misma familia y deberes que 
de ellos se derivan.- Noción de Ja patria y el patriotismo.— 
¿Cómo se cultiva «1 amor patrio? Preceptos pedagógicos so-
bre el amor a la familia y a la patria. 

Lazos que unen a los individuos de una misma familia y 
deberes que de ellos se derivan. 

Al hablar en el tema anterior de las agrupaciones sociales surgía en 
primer término la familia, Históricamente es considerada como el funda
mento de la sociedad humana, su piedra anfSular. 

Constituye la familia un grupo social que descansa sobre lazos de 
sangre efectivos; no se tiata de uniones ficticias sino verdaderas, nacidas 
de una unión íntima entre hombre y mujer primero, entre éstos y sus des-
cendientes después. Jurídica y socialmenle el fundamento de la fainilia resi' 
de en el matrimonio, acto solemne mediante el cual hombre y mujer se 
unen para perpetuar la especie y para cumplir los demás fines de la vida. 

Los elementos que integran la familia son: 1°. los padres 2°, los hijos, 
como descendientes directos de aquellos; 3°. todas aquellas otras personas 
ligadas por vínculos de sangre a los padreg é hijos. Formando un conjunto 
la familia, como toda sociedad humana necesita de una autoridad que la ri
ja y gobierno; que mantenga la ordenación de todos sus miembros, la uni
dad, requisitos indispensables para la existencia del grupo. Dicha autoridad 
radica en los padres. Nada puede sustituir a la autoridad de los padres so
bre los hijos, porque tiene su fundam.nto en razones fisológicas y so
ciales. Sería inútil que se intentase reemplazar las afinidades físicas y mora
les, los lazos de sangre, el amor en SJ forma inás elevada, vínculos que 
unen a los miembros de la familia y que fon la base de la autoridad pater
na, Pero esta autoridad, como dice Balmcs, debe disponer de todo lo nece
sario para que la familia pueda cumplir con su fin, crianza y educación de 
los hijos. Debe ser ante todo una tutela, Webe tener como fundamento el 
afecto mutuo entre los que la ejercen y los que la reciben; debe ser igual-
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mente moral, extendiéndose a todos los miembros por igual, esforzándose 
en adaptarse a sus caracteres y a sus necesidades 

A los vínculos dif- sangre, que son los más poderosos, se unen los pro
ducidos por esa estrecha solidaridad que nace de la vida en común, dé la 
comunidad de sentirhientos, de ideales, de necesidades, de alegrías v tris
tezas 

De esta estrecha unión nacen derechos y debieres para los distintos 
miembros de la f.imiiii t[ue son los que vamos a estudiar. 

a) Derechos y deberes entre los esposos como tales 

lis evidente que los derechos entre los esposfis han de basarse en la 
igualdad más e.xtricta Pero si esto en teoría es una verdad innegable, en la 
práctica se ha seguido la de considerara la mujer como necesitada de la tu
tela del marido, quien asume la dirección económica, moral y social de la § 
familia. La justificación de esta actitud está en una supuesta desigualdad fi- S 
sica, intelectual y moral entre ambos sexos Sin negar que existan desigual- | 
dades entn- el hombre y la mujer en su naturaleza física, no puede ser ello, | 
causa de ura desigual posición de ios dos miembros constitutivos de la fa- | 
milia. I 

Son deberes primordiales entre los esposos que se derivan de la esen- «> 
cía misma del matrimonio, el llegar a una identificación plena en lo que S 
consiituye la esencia misma de la vida, en una perfecta solidaridad que les = 
lleva al mutuo auxilio, a una unión moral sin predominio del uno sobre el | 
otro,,So/i estos los deberes conyugales | 

b) Deberes de los padres para con los hijos. | 

Si los padres tienen deberes entre sí, dentro del matrimonio, los tie- | 
nen igualmente, y muy elevados, con respecto a sus hijos. Primordial deber f 
es la conservación y perfeceionamieiiicN de sus hijos en lo físico, nutrición, | 
crianza, todo cumto contribuye a la conservación del nacido y su desarro- 1 
lio. Pero no es solamente en el oroen físico donde radican estos deberes de .̂ 
los padres; cünsiitu\en sagrada obligación ios referentes al de^emvolvimiento | 
y perfección del orden intelectual y mora!. Son los padres los educadores | 
naturaits de-sus descendi ntes. .\ada hay tan graiide, dice Mer.-.icr, como J 
esta consagración de las fuerzas tod.is de los padres hacia ia instrucción de § 
las inteligencias, de los caracteres de los hijos, que ¡leva a ios padres a ol
vidarse de sí misiros y hacer de ella el verdadero ideal de su existencia. El 
conjunto de estos deberes constituyen los deberes paternales. 

c) Deberes de los hijos para con los padres. 

El cumplimiento por parte de los padres de sus deberes para con los 
hijos, trae, como consecuencia natural, la creación en éstos del sentimiento 
filial, integrado ]5or el respeto, obediencia, gratitud, veneración, auxilio, to
lerancia hacia sus padres; todo lo cual constituye el amor filial, que es para 
los hijos deber de reciprocidad a los desvelos y cuidados que con ellos tu
vieron sus padres. 

d) Deberes de loá hijos entre sí. 

Como miemltros de una misma familia, procedentes de un tronco co
mún, los descendientes se sienten atraídos entre si por vínculos de fraterni
dad como participantes de una misma vida, como elementos de un mismo 
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ambiente Nace entre ellos, como consecuencia, un sentimiento fraternal 
que les liga, y del cual se derivan deberes y obligaciones. Dcbense los her
manos, en primer lugar, amor y auxilio mutuo, ayuda eficaz, respeto y so
lidaridad. 

Noción de la patria y del patriotismo. 

En diferentes ocasiones hemos afirmado que el hombre está destina
do a vivir en sociedad. Acabamos de verle constituyendo la familia, núcleo 
social de la mayor trascendencia, pero estrecho circulo para el desemvolvi-
miento de las actividades humanas.Transciende la acción del individuo a un 
nuevo género de asociación política, que descansa objetivamente sobre la 
comunidad de territorio, en la observancia de reglas, tradiciones y leyes 
que tienen por objeto la conservación y defensa del grupo. Subjetivamente 
descansa sobre un sentimiento nacional que es el sentimiento patriótico 

Nación, i^atria y Estado, son términos que designan el grupo político, 
según que nos coloquemos en el punto de vista del territorio, del senti' 
miento de sus habitantes y de las leyes que los rigsn. Entendemos por na
ción o patria la agrupación histórica y la unidad sentimental que de ella 
resulta; por Estado, la mismi agrupación desde el puntt) de vista jurídico, 

til patriotismo, no es otra cosa que el término de una evolución sen-
timental que comienza en el hombrepor el amor a aquello que estarnas cerca 
de sí; f.ímilia. pueblo natal, región;que se extiende luego a otras familias, pue
blos y regiones, y que culmina en ese lazo moral llamado patriotismo, ver
dadera aproximación espiritual entre los individuos y entre éstos y la nación 
a que pertenecen. 

Sin embargo, no siempre se ha sabido mantener este sentimiento 
dentro de sus justos límites, ni tampoco ha sido considerado igualmente. 

Ortega y Gasset (1) afirma existen dos formas de patriotismo; «Una 
que mira a la patria como una condensación del pa.-ado y corno el conjunto 
de las COS.ÍS ¿ratas que el presente de la tierra en que nacemos nos ofrece». 
Ante este aspecto risueño, optimista de la patria, poco o nada tiene que ha
cer el patriotismo. Basta que el hombre contemple todas las bellezas que 
la patria le ofrece ante sus ojos, que contem|)le el panorama, «Este es el pa
triotismo inactivo, espectacular, extático en que el alma se dedica a la frui
ción de lo existente, de lo que un hado venturoso le puso delante». 

o Noción distinta es considerar que la patria no es sólo el pasado y el 
presente, sino algo que todavía no existe, que pudiera suceder no llegue a 
existir nunca, sino pugnamos enérgicamente para realizarlo nosotros mis
mos. 

Se nos aparece entonces la patria como un conjunto de virtudes que 
no existieron en el pasado, ni existen en el presente y que sin embargo he
mos de alcanzar, si deseamos continuar en el concierto de la humanidad. 
Concebida así la patria como algo que está por realizar, como un deseo de 
mejora de lo existente, como ima mayor perfección que esperan nue^-tros hi-

(1) ,/. Oríeua ij Gaasef. — Personas, obras y cosas. 
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jos, el patriotismo se convierte en acción, en un duro y penoso afán de lle
gar a la meta en donde radica esa mejora y esa perfección; el patriotismo 
alcanza entonces la verdadera categoría de deder. La patria es entonces una 
creación nuestra, en que cada g^eneraclón ha contribuido a sentar un jalón 
más en ese caminar hacia el ideal. 

De aquí que ese patriotismo dinámico, como dice Gabriel Alomar (1), 
futurista, se vea precisado constantemente a combatir el otro patriotismo 
quietista y voluptuoso. Para saber qué debiera ser mañana nuestra patria te
nemos que sopesar lo que ha sido v acentuar sumamente los defectos de 
nuestro pasado. Rl patriotismo verdadero es crítica de la tierra de los padres 
y construcción de la tierra de los hijos». 

¿Cómo cultivar el patriotismo? 

Concebido como un sentimiento acti
vo que impulsa hacia la consecución de lo que no se tiene, la labor de la 
escuela, en este orden, ha de ser triple: l.^ha demostrar al niño la contempla
ción serena de la realidad histórica, no para una exaltación de los valores 
nacionales que lleve al falseamiento de los hechos, sino para not^r la ausen
cia de virtudes esenciales, sin las cuales el camino de la decadencia es fatal; 
2." paralelamente, el niño ha de adquir.r noción de esas virtudes, cuya ca
rencia observa y que son el norte y guía de su actividad; 3." y último, ha de 
conseguir encender en el niño la llama de ese ideal, en sus justas proporcio
nes, sin egoísmos nacionales, pero con un lirme v decidido propósito de en
tregar su personalidad toda a esa obra altruista de mejoramiento nacional 
que redundará en beneficio suyo y de los demás. 

Durante mucho tiempo se creyó que era la Historia la disciplina más 
apropiada en la escuela para despertar t n el niño ese sentimiento patrio. Y 
se hizo de la Historia, un instrumento para la educación patriótica llegando 
hasta el falseamiento de la verdad histórica sin reparo alguno con tal de ha
cer desfilar ante los ojos del niño las grandezas de la patria, seguros, sin du
da, de que su contemplación conducía a aumentar el afecto sentido por ella. 
Disacreditado hoy el sistema y en oposición con el verdadero sentido de 
patriotismo, tal y como la concebimos, es mediante el estudio de la Geo
grafía, de la verdad histórica y del idioma principalmente, como se llevará 
al niño el conocimiento de lo que fuimos, base de la partida para el caminar 
hacia el progreso y la perfección de la patria. 

Preceptos pedagógicos sobre el amor a la familia ^ 

y a la patria. 

Familia y patria son dos agrupaciones en las que el n'ño se mueve co
mo miembro de ellas, correspondiéndole a la escuela despertar sus senti
mientos de adhesión con respecto a las mismas. 

(1) Citado por Ortega y Gasaet. 
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a) Labor de la escuela con relación a la familia. 
Grande es la misión áe la familia como núcleo social, necesitada hoy 

más que cualquier" de uu verdadero cultivo, por ser su transformación y en 
en cierto modo su crisis, evidente. 

La obra de la escuela y la labor del Maestro con respeto a la familia, 
ha de ser principalmente desarrollar en el niño el sentimiento familiary evitar 
de<íenere en egoísmo. Para ello desenvolverá el amor a los padres, obedien
cia, respeto, auxilio, veneración, altruismo, etc. toda esa gama de virtudes 
que forman el hombre moral. Mas estas inclinaciones, la escuela ha de cul
tivarlas de forma que evite el egoísmo que resultaría al no considerar la 
existencia de otras familias, al no fomentar la verdadera confraternidad 
humana; para eso nada mejor que empezar por cultivar en la escuela los 
sentimientos de amistad, de tolerancia avuda entre los niñosmismos. 

b) Labor de ¡a escuela con relación a la patria 
Contestada está en realidad ésta cuestión al halilar de cómo se cultiva 

el patriotismo.. Añadiremos tan sólo que el límite natural de la educación 
patriótica que la escuela ha de tener presente al desarrollar dicho senti
miento, está en hacer sentir al niño dicho afán de Cíintribuir al mejoramien
to de su nación, dentro del c(íncierto universal de las demás naciones; ha 
de buscar la perfección de su patria sin olvidar nunca que es una parte de 
un todo mavor; la humanidad. 
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TEMA Í87 (12 DE PEDAGOGÍA) 

Noción del amor a la verdad, a la belleza y al b i e n . - R e g l a s sobre 
estos sentimientos.—Noción y motivo del amor e Dios. —Pre/ 
ceptos pedagógicos respecto al amor a Dios. 

Noción del amor a la verdad a la belleza y al bien. 

Entre los sentimientos superiores, llamados así por referirse a la par
te más elevada del ser humano, destacan el amor a la verdad, coronación y 
a la vez condición indispensable de la educación de la inteligencia; el amor 
a la belleza, C(jndición de la educación de la sensibilidad; y el amor al bien, 
término de la educación de la voluntad Son más bien ideales a que hemos 
de tender y dirigirnos, y se distinguen por su carácter altruista, aunque co
mo todo lo referente al hombre, en él mismo han de tener su punto de par
tida, y forman parte de los deberes del hombre para consigo mismo. 

Amor a la verdad—Dotado el hombre de inteligencia, cuyo objeto 
es el conocimiento en la verdad, estará obligado, y es deber primordial su
yo, a encaminar rectamente su inteligencia a la consecución de su objeto 
propio, y esto tanto en'el aspecto cuantitativo como en el cualitativo, estre
chamente relacionados 

En cuanto al primero, debemos tener presente que la verdad es la 
conformidad de las ideas con la realidad. Pero la realidad es mútiple, ofre
ce infinitas facetas y aspefos. Cuantos más apectos consideremos, cuanto 
más aumentemos nuestra información sobre las cosas, mayores probabilida
des tendremos de alcanzar una idea cierta de el'as A la vez, el mayor nú
mero de ideas nos capacitará para jugar más rectamente y encontrar más 
relaciones entré ellas, de modo que multiplicando nuestras apercepciones, 
podremos aumentar rápidamente nuestro caudal de ideas y enriquecer 
nuestra inteligencia. En suma, librarla de la ignorancia. 

Cualitativamente, debemos cuidar de no admitir ninguna cosa como 
cierta hasta no tener la evidencia absoluta de que lo es El error es la nega
ción de la inteligencia. Mal informada sobre las realidades, desligade de 
ellas, la inteligencia marcha en el vacio. A este aspecto del amor a la ver
dad es a lo que se ha llamado espíritu científico, cracterizado por tener las 
ideas en constante examen y revaloración antes de admitirlas como ciertas. 
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La consideración del amor a la verdad en su aspecto cualitativo nos 
llevara aún más allá de procucur la mavor garantía a nuestra verdades por
que n-j siendo todos los órdenes de verdades igualmente importantes para 
el hombre, éste, por su niisin i cualidad de hombre, con una vida que gober
nar vaparte de cualquiera consideración científica o profesional) tendrá que 
tener en cuenta la imposibilidad en que se encuentra de investigar por sf 
mismo todas las verdades (aunque obligado, como hemos visto, a reunir la 
mayor suma de ellas); hay algia,as s(-ibre las cuales ha de procurarse infor
mación personal, como son todas aquellas que se refieren a su destino y lin. 

Importancia del amor a 1(1 verdad en el orden moral--Las ideas 
no sirven al hombre como mero adorno de la in'eligencia. Import.in ante to
do como guía del obrar, de la voluntad, por lo cu il aunque el amor a la ver
dad tenga su objeto inmidiatn en I i intí'ig'n'::a, tr in ?cí-nde al orden mo
ral. Ni en derecho, ni en orden injial puid^n alagars : la ignorancia, ni el 
error como disculpa del mal obrar, porque justamente la inteligencia ha sido 
dada al hombre para evitar una y otro. El obrar racional se caracteriza por 
ser guiado por la razón Cuando la iticeligencia no gobierna nuístros actos 
quedimoj a merced de nuestros instintos, de lo-i i np.ilsos irreflexivos, re
bajándonos al nivel de los irracionales. 

En relaci(')n con nuestra profesión, el amor a la verdad es de impor-
t.ancia capital soDre todo en aq relias profesiones en las que la ígnoranci a y 
el error pueden tener irrepar.ibles consecuenciaj pir la importancia do los ' 
elementos sobre que acti'ian, y de todas, pocas tienen a su cargo intereses 
más importantes que la de maestro: la inteligencia del niño se va llenando 
en gran parte con los elementos que el maestro le procura. Incapaz toda 
vía de investigar la verdad por sí rnismj acepta como tal lo que el maestro 
expone jjúzguese de la importancia de su amor a la verdad! 

Amor a la belleza ~(V, tema 8") Expuesta en otro lugar parte de la 
materia relerente al anunciado, sólo hemos de hablar aquí brevemente de 
ello. El hombre, obligado a alcanzar la mayor perfección posible en todos 
los órdenes, no puede olvider (y de hecho así ocurre) que la belleza es uno 
de los objetos a que preferentemente tiende el espíritu Kstá estrechamente 
ligado al amor a la ve'da • y al amor al bien porque todo lo bello ha d;; ser 
verdadero y bueno. No quiere esto decir qne todo lo verdadera, por serlo, 
sea bello; pero sí que nada puede ser verdaderamente bello sin que sus raí
ces estén en la verdad y en el bien. Para los griegos la belleza era la síntesis 
de las otras dos categorías y se identificaba con ellas. 

La emoción estéti a, nacida de la contemplación v adhesión a la be
lleza, depura, eleva y limpia el espíritu del hombre. Sólo por esto tendría un 
alto valor moral, aunque en este punto debe tenerse extremo cuidado para 
que el amor a la belleza no se convierta en extremado y arranque a la belle
za de las que hemos llamado sus raíces fundamentales. 

Amor aZ bien.— Es el objeto propio de Ir voluntad El bien es aque
llo que está conforme con nuestra propia naturaleza y a él tiende el 
hombre con todas sus fuerzas. El amor ai bien abarca así todos los aspectos 
de la vida del hombre y es la fuente del orden moral, porque si el bien es, 
como hemos dicho, lo que es conforme a nuestra naturaleza, en virtud de 
este amor cada facultad humana tenderá a aquello que le es propio; así, la 
inteligencia a la verdad; la sensibilidad, a i i belleza; la voluntad a un orden 
moral, que es el obrar conforme a la naturaleza de la voluntad, 

Pero así como la inteligencia, aun siendo su objeto propio la verdad 
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necesita encontrarla a través de todo cuanto contribuye a su ocultación, 
y así como la sensibilidad, aunque tiende a la belleza, necesita normas y 
cultivo para" percibirla, del mismo la voluntad neresita: primero que la inte
ligencia le muestre el bien, y luego esfuerzo para alcanzarlo El estímulo 
par» el esfuerzo ha de ser la obligación moral, el deber, la ley moral, si
guiendo la cual alcanza el hombre su propio bien. 

¿Donde está la ley? Recordando una vez más que el bien es lo con
forme a la naturaleza humana, la ley moral estará también en nuestra natu
raleza, puesta allí por Dios como todo lo demás que existe en el hombre. 
Por eso la ley moral es a l i vez conforme a la naturaleza humana y a la ley 
de Dios. Tendiendo al bien, y sit^uienio rectamente su naturaleza, llegará el 
hombre a Diis que es el Sumo Bien S into Tomas distinguió claramente el 
doble fundam mto de la ohligacióa maral «inmediato el uno en la misma na
turaleza humana remoto el otro en la inteligencia de Dios-providencia» y 
naturalmente conforme el uno con el otro. 

Reglas sobre estos sentimientos. 

Dependerán las reglas particulares referentes a estos sentimientos de 
cómo se presenten en el niño. 

Es conocida la generalización de la mentira entre loi niños. Montaig
ne dice «La mentira crece conforme crecen ellos». Otros autores han llegado 
a pensar que es un vicio hereditario. Pero también nos muestran la obser
vación el caso contrario del niño empeñado en decir la verdada todo trance, 
rasgando los velos del disimulo paterno. Entre ambos extremos está la ma-
yon'ade los pequeñuelos. Ni mienten, ni dicen la verdad por sistema, sino que 
recurren a una u otra según múltiples circunstancias persona es y de edu
cación. 

El niño de viva imaginación tiende a aumentar lo que ha visto y a 
completar lo que no conoce sino a medias. A poco, sus propios crcacionet y 
añadidos se convierten, en su animada vitalidad, en sueños, reales para él, 
originándose por este camino no pocas mentiras infantiles 

La vanidad es otra pequeña fuente de embustes. No quiere confesar 
que no cieñe o no sabe algo que sus compañeros tienen o saben. Pero tanto 
éstas como las anteriores apenas merecen el nombre de mentiras «La verda
dera mentira, la mentira moral, la que supone intención de engañar no nace 
más que del temor». Los padres son, con su idea equivocada de lo que es 
educar un niño, los responsables de la mayoría de las mentiras de los ni
ños. «íQuién ha roto este mueble, exclama con cólera? El pequeño culpable 
responde asustado. No he sido yo». Y una vez librado así de un castigo in
minente apela a ese mismo medio en casos semejantes. En el adulto, cuan
to más en el niño, las virtudes no deben ser sometidas a pruebas excesivas. 
Recordemos los consejos de Cervantes en «El curioso impertinente» «¿Qué 
hacen muchos mayores ante temores graves sino mentir? ¿Cómo esperar en 
el niño mayor conciencia de su deber? El niño tratado con dulzura rara vez 
miente, Por el contrario tiene siempre la verdad a flor de labio. Y todos (el 
derecho mismo) concedemos un valor extraordinario el testimonio de un 
niño. 

También aprende a mentir el niño oyendo mentir a sus padres. Aún 
concediéndoles las mayores dotes de veracidad quedarán en ellos siempre 
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las llamadas mentiras convencionales, que el niño, con el agudo sentido de 
la verdad, percibe enseguida. ?Qué entiende el niño de cortesías y de menti
ras necesarias? El niño está en el período de todo o nada No entiende que 
una cosa puede ser necesaria en unos casos y en otros no. Una buena educa
ción tenderá, pues, sobretodos, a respetar y desenvolver el germen de su 
amor a la verdad. Se evitará en absoluto la mentira, ni convencional ni de 
ninguna especie delante de él, alejándolo si es preciso: se le estimulará, con 
ejemplus y lecturas a que ame la verdad y huya de la mentira, Esta debe cas
tigarse en él y no aquélla. 

No basta. Así sólo confesará la verdad conocida. Hay que estimularle 
a que busque la verdad. No debe matarse su curiosidadd en flor diciéndole 
siempre que pregunte ' 'Esto no deben saberlo ni deben preguntarlo los ni
ños" y mucho menos dale explicaciones falsas de los hechos porque es po
sible que antes de mucho tiempo haya descubierto lo cierto y formado un 
pobre concepto de amor a la verdad tan predicado por sus padrús. 

Haciendo al niño demasiado sumiso al ceneepto de autoridad fomen
taremos en el educando el abandono del esfuerzo que la.investigación de la 
verdad requiere y lo induciremos a una candidez e.Kcesiva y perniciosa. 
También debe huirse del extremo contrarío o hlsercrítica porque entonces 
de niño y de mayor lo incapacitamos para la acción. Harnlet no pnede ser 
un ideal. 

El amor a la belleza no plantea tan graves problemas morales. No 
percibir la belleza no prefirirla contituye una deficiencia en el hombre, pero 
no una inmoralidad, ni tiene tan grax'es consecuencias indiviudales ni socia
les. 

Ya expusimos en un tema anterior los medios de que podemos valer-
nos para fomentar en el niño el ainor a la belleza y la facultad de percibir
la .Aquí sólo hemos de añadir que el niño no sabe distinguir la belleza de 
ejecución, aunque si tiene clárala de fondo y forma de las cosas naturales. 
Como advierte el P. Ruíz Amado, entre el dibujo de una cosa bella mal eje
cutado y el de un objeto feo bien realizado prefiere siempre el primero. 

El amor al bien plantea en cambio el mas transcedental problema de 
la moral y de la educación. Una educación dirigida a la consecución del éxi
to (del éxito económico como más visible) ha hecho olvidar un poco que e! 
ideal de la educación y de la vida es el del hombre bueno y honrado. 

Desde el punto de vista de la bondad se han dirigido al niño las mis-
yores alabanzas y las más graves acusaciones. Desde la tesis optimista de 
Rousseau hasta las acusaciones contrarias de aquellos que acusan al niño 
de cruel ("esta edad carece de piedad, decía Lafontaine) ladrón, glotón, co
lérico, envidioso, etc. En cuanto a las primeras pude afimarse que en gran 
parte se deben a la curiosidad, al afán de ver lo que ocurre, refiriéndonos a 
la acusación de crueldad, así como a la falta de apreciación del dolor ajeno; 
de la misma manera lo que se ha llamado instinto del robo es simplemente 
falta de sentido de la propiedad de los demás: todo es de todos o suyo. 

Sin llegar al análisis de cada caso, englobándolos todos para su tra
tamiento, diremos que el mejor medio de combatir cada uno de estos vicios 
es despetar y fomentar la virtud opuesta y apoyar en Dios y en su manda
mientos la necesidad de ser bueno y la regla para serle. 
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Noción y motivo de! amor a Dios. 

Preferimos p;ir.i tratar esta cuestión emplear las misinris palabras del 
cardenal Mercier vn lugar de parafrasearlo torpemente, Dice así en varios lu
gares; »Toda alma Ivaiiiara se halla en busca de Dios. l,a etnografía no co-
noi.e pueblos ateos. Aun aquellos que en la actualidal, sistemáticamente, 
bajo el rótulo de positivismo o agnostlcimo, se esfuerzan por desterrar a 
Dios de su con icncia, no aciertan más que a cambiarlo de nombre; lo lla
man lo Divino o e! ideal, pero no lo suprimen». Correlativamente a esta 
tendet.cla humana, a todo hombre impone Dios un deber primordial; le or
dena caminar en busca de Dios» «\í\. el primero, nos ha amado; El, el pri
mero, nos coloca en la feliz imposibilidad de ignorarlo totaliiu nte; pero des
pués que se ha dignado dar el primer paso hacia nosotros, nos invita a 
nuestra vez a a adelantarnos libremente hacia El. Quiere proporcionarnos la 
satisfacción de atribuirnos en parte a nosotros mismo la conquista de nues
tra eterna felicidad. Pero, sin perjuicio de mostrarnos que la razón y la gra
titud nos ordenan de consumo serle fieles, nos deja la facultad de abusar de 
sus beneficios v desconocerle. Sin duda liabe's contemplado alguna vez emo
cionados el espectáculo de un padre de f iniilis, al cabo de la jornada de tra
bajo a la pueria de su hogar, llamando a su hijo, sostenido por los brazos 
de una madre diligente: con el gesto y con a voz, el padre, que se ha encogi
do, va animando a su pequeñuelo a aproximársele; le espera, le provoca a 
ensayar sus vacilantes pasos, quiere que sea el propio niño quien se acer
que y acabe de caer por sí solo en los brazos vigorosos abiertos para estre
charlo. Así la obra del Padre Celestial para con nosotros» 

Esta universal y eipontánea idea de Dios y de su amor se confirma 
luego por la reflexión, cuando consideramos el mundo exterior y cuando mi
ramos nuestra propia conciencia. Respecto al mundo exterior Dios se rios 
presenta como su creador y ordenador. Hn cuanto a nuestra conciencia ya 
viraos que siguiendo nuestro camino hacia el bien, llegábamos al Bien Ab
soluto, t''rmino de todos los bienes relativos D I mismo modo llegamos a 
Dios cuando pensamos en la espiritualidad inmortalidad y libertad del alma 
huijiana La creencia en la vida futura es uno de las más firmes bases de la 
religiosidad. A la vez que descubrimos a Dios nos sentimos ligados a él 
por una relación de dependencia. De ella arranca la religión «la más alta de 
las virtudes morales», cuyo primer acto interior es la devoción o libre dona
ción de sí mismo al servic o de Dios, seguida por la oración o elevación del 
alma hacia Dios. El reconocimientc de esa misma relación de dependencia, 
de no existir nosotros sino precariamente frente a la existencia absoluta de 
Dios, origina en nuestro espíritu un sentimiento de adoración, del que el 
sacrificio es forma suprema de expresión. El hombre de estas creencias y 
sentimientos, cuya vida se desenvuelve de acuerdo con ellos es el hombre 
religioso, el justo, porque en él se realiza la justicia reiegiosa; este hombre 
devuelve a. Dios, en la medida de sus fuerzas lo que de El recibió. (Véase en 
Balmes «Filosofía fundamental» una teoría de lo moral basada en el amor 
de Dios). 
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Preceptos pedagógicos respecto al amor de Dios. 

Al querer desarrollar ampliamente este punto entraríamos en el cam
po de la educación religiosa, objeto de un tema especial, el 194. A él remi-
timo a nuestro lectores Como indicaciones generales debemos advertir que 
el amor a Dios, como en genera! toda la educación religiosa debe inculcar
se a los niños de una manera eminentemente práctica. Sobre tres pilares 
fundamentales han de asentarse estas prácticas en armonía con los tres 
principios fundamentales de la religión. 

Primero el amor a Dios en sentido estricto fomentado por la ense
ñanza y práctica más rigurosamente religiosas; actos del culto, oración, etc; 
segundo como consecuencia del anterior, actos que recuerden al niño la in
mortalidad del alma, en ocasiones como la muerte de un compañero, de al
gún allegado suyo u otros semejantes; tercero, también derivado del prime
ro, organizar y fomentar los actos de ayuda al prójimo, material y espiri-
tualmente, en sus necesidades y en sus dolores. Bien dirigidos por estas 
prácticas los niños se acostumbran a amar a Dios v a realizar por amor a El 
obras en beneficio de sus semejantes. Su educación moral se apoya en un 
cimiento indestructible y »u vida tiene unnorte seguro a donde orientarse. 
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TEMA 188 (13 Db PEDAGOGÍA) 

La sensación y la percepción. —Su diferencia.—Relación entre el esti
mulo y la percepción.—La atención.—Sus clases. Vicios de la 
misma.—Aplicaciones pedagógicas. 

La sensación y la percepción.—Su diferencia. 

No hemos de repetir lo ya dicho sobre la sensación (V. t. 173-8°) 
Vimos allí que la sensación era el dato más elemental de los sentidos Un 
objeto externo actuaba de excitante del sentido adecuado. Esta excitación, 
transmitida al cerebro por los órganos correspondientes, producía en él una 
modificación, de naturaleza química al parecer, a la cual se da el nombre de 
impresión, impresión que, registrada c:n el cerebro, constituía la sensación. 

Hasta aquí el espíritu ha permanecido pasivo, Solamente ha actuado 
de aparato registrador de la realidad exterior. Pero una vez llegados a la 
conciencia los datos elementales de la sensibilidad imperfectos e incomple
tos se agrupan en síntesis expontáneas que han recibido el nombre de per
cepciones. Por el carácter expontáneo del trabajo de asociación, cuyo térmi
no es la percepción, la conciencia no se da cuenta de él, ni de los elementos 
que se han reunido para constituirla, por lo cual sólo el análisis puede re
velar el origen y clase de las sensaciones, que han contribuido a formarla. 

Cuantió los materiales de la sensación parecen provenir del medio 
que nos rodea contituyen la percepción exterior; cuando parecen nacidas 
en nuestro interior por asociaciones sobre nosotros mismos, nace la percep
ción interna, que nos completa la idea de nuestra personalidad, de nuestro 
yo; "cuyndo son fruto de combinaciones que no pertenecen a ningún objeto 
real, y son consideradas como la construcción de objetos fiticios" entonces 
se originan las percepciones libres o imaginaciones. Para diferenciar aun 
más la sensación de la percepción añadiremos las notai características de la 
percepción, referidas principalmente a las exteriores. Primera, irreductibi-
lidad y simplicidad. Del exterior llegan a nosotros, por ej , una o varias 
sensaciones sueltas referentes a un objeto; éstas por sí mismas no nos pro
porcionan sino muy pocos datos sobre aquel objeto, y, sin embargo, noso
tros creemos haber recibido una imagen mucho más compleja y completa, 
nos parece haber recibido una noción del objeto, noción que no» parece sim-
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pie e irreductible porque, como decíamos arriba, no nos hemos dado cuen
ta de que esa pretendida noción no se dabe exclusivamente a las parciales y 
limitadas sensaciones recibidas en aquel momento, sino a su asociación ex-
pontánea con otras que referentes a aquel mismo objeto permanecían' 
en la conciencia. 2." Objetividdd, en cuanto, además de estar formadas de 
manera expontánea, nos muestran la existencia de objetos exteriores. 3.*, 
Localización, porque aquel objeto que nos muestran se halla localizado en 
un lugar determinado. 

Vemos así que la mayor parte de los fenómos que nosotros conside
ramos como sensaciones no son otra cosa que percepciones. 

En las percepciones tienen papel preponderante, como ha podido 
observarse, tres funciones: sensaciones, como elementos primarios, asocia
ciones y memoria, todas ellas susceptibles de ser ayudadas por la atención. 

Kn cuanto a los resultados, la percepción exterior nos lleva al cono
cimiento del mundo exterior; la interior, al conocimiento de nuestro propio 
yo, punto de arranque de nuestra conciencia intelectiva y del sentimiento 
de 1« personalidad; las percepciones libres originan los elementos de la Ima
ginación reproductora, por cuanto proporcionan los datos para la formación 
de las imágenes. 

• Relación entre el estimulo y la percepción. 

Si recapitulamos lo dicho arriba veremos que el proceso de la percep
ción arranca de una o varias sensaciones que se asocian con otras conserva
das en lo conciencia por la memoria. Sabemos por otra parte, que las sensa
ciones están en estrecha relación con los excitantes y con la propia sensibi
lidad y receptibilidad del sujeto. Considerando ahora sólo el excitante, re
cordaremos que la sensación crece a medida que crece aquel aunque no en 
la misma proporción. Al entrar en nuestro espíritu las sensaciones puras 
(casi sólo en los primeros tiempos de la infancia) es claro que las de cada 
clase se habrán agrupado al rededor ds las más intensas Se habrán creado 
asociaciones, germen de futuras percepciones, cuyo centro estará constituí-
do alrededor de aquellas que nacieron de un estímulo más fuerte, 

A su vez, cuando en el momento sctual, una sensación que penetra en 
nosotros provoca asociaciones tanto más amplias cuanto mayor sea el estí
mulo que la haya producido. Tendrá así el estímulo una doble función; cua
litativa o específica en relación con las primeras asocia'"iones perceptivas y 
otra cuantitativa en relación con las presentes.. 

La apercepc/ón.—Harto difícil es distinguir todo lo que llevamos di
cho sobre la percepción de lo que algunos autores llaman apercepciones, 
consistente también en un enlace de los elementos nuevos recién llevados a 
la conciencia con los allí preexistentes. Quizá solamente pudiera hacerse 
considerando que la percepción se refiere sólo a elaboración de sensaciones 
mientras que la apercepción transciende al campo de la.» ideas, así como 
también por cierta intervención de la conciencia en el fenómeno de la aper
cepción, que nunca se verifica en la percepción, mera asociación expontánea 
de sensaciones. 

La apercepción tiene una gran Importancia pedagógica por cuanto 
nos es más fácil conocer aquello sobre t[ue tenemos núcleos de Ideas, que 
las nuevas referentes fli mismo bisunto h&n de despertar y relacionar. En es-
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te fenómeno se apoya el principio de partir de lo conocido a lo desconocido-
para que l«s nuevas Ideas encuentren puntos de apoyos, relaciones apercep-
tivas en las preexistentes Ella nos muestra y explica también la extraordi-

*naria dificultad de adquirir conocimientos sobre los cuales no tengamos 
ninguna idea anterior. 

La atención, sus clases. 

No hay nad« de una actividad tan extraordinaria como la vida mental. 
Con intervención de la conciencia o sin ella, nuestro cerebro es una especie 
de hervidero de representaciones, srnsaciones, que desfilan en fluir incesan
te. Pero nosotros podemos interrumpir, dominar, encauzar ese aparente ca
os, sacar de él alg^uno de los elementos que constantemente pasan y aislarlo 
en el campo de la conciencia merced a una especial aptitud de la mente co
nocida con el nombre de atención. La atención no se suele considerar coma 
una facultad especial sino como una disposición en que se coloca el espíritu 
frente al fluir de la vida mental, en virtud de la cual se adapta expontánea o 
voluntariamente a un contenido mental cualquiera. 

Origen de la atención —¿Por qué se produce ese volverse del espíri
tu hacia un objeto determinado, aislándolo de los demás, poniéndolo en una 
zona de luz y haciendo convergir sobre él todas sus facultades y energía?. 
Todos las teorías pueden reducirse a dos: unos niegan eficacia al espíritu 
para volverse sobre los objetos, no reconocen a la voluntad fuerza especifi
ca en este campo y concluyen que todo movimiento de atención se debe a 
estímulos exteriores, a intereses nuestros, a la mayor o menor fuerza de las 
representaciones que afloran a la conciencia (Herbart y los psicólogos aso
ciativos), a la fuerza de los sentimientos etc. Par"! todos ellos la «tendión es 
siempre un fenómeeo provocado. 

En cambio para Wundt. formidable voluntarist"», todo acto de aten
ción es un acto de voluntad La voluntad puede seleccionar las representa
ciones. Otros muchos autores son de esta misma opinión. 

Prescindiendo de explicaciones parciales o mejor reconociendo que 
unas y otras teorías de conformidad con lo que la vida nos muestra, vere
mos, de acuerdo con la definición dada arriba, que la atención tiene dos orí
genes, o puede ser producida de dos maneras: desde fuera y aiin desde den
tro por la distinta fuerza con que el espíritu es llamado por alguna parte de 
su contenido, de cualquier clase que sea, o por aplicación voluntaria y refle
xiva del espíritu mismo. 

Movimientos que acompañan a la atención y su impor
tancia. 

La más vulgar experiencia nos hace conorer que nuestros semejantes 
están atentos cuando adoptan cierta actitud o se mueven de determinada 
manera. 

Hay ciertos movimicnt(js que acompañan a la atención. Pueden dívi. 
dirse endos clases: concomitente* y de acomodación. Los concomitantes se 
dividen, a su vez, en reflejos y consuetudinarios segün el P Ruiz Amado>. 
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•^lovimientos reflejos concuniitautes de la atención son las variaciones del 
pulso, de la respiración y movimientos del corazón en el que intensamente 
atiende; y así mismo cierta tensión de nervios y músculos», tin efecto, el 
movimiento del corazón se acelera, el riego sanguíneo del cerebro es mayor 
3' lo mismo la tenjperatura; la respiración se hace más lenta, llegando casi a 
detenerse en los casos de tensión exsesiva, por lo cual, al disminuir en es
tos casos la atención, suele ser preciso hacer una profunda inspiración. 

Los movimientos cunsuetudin irios son los gestos, tales como el frun
cimiento de cajas, fijeza de la mirada, ciertas actitudes. 

Los fenómenos de acomodación son aquellos en virtud de los cualt-s 
disponemos nuestros sentidos o nuestro espíritu para mejor captar loque 
nos interesa. 

La importancia de los movimientos reseñados es gi'ande hasta el pun
to de que sobre ellos se ha querido apoyar también la naturaleza de la aten
ción. Claro está que aunque !a acompañen y la favorezcan no son ellos 
mismos la atención. Lo que si es indudable es que ayudan a producirla y de 
aquí se pueden sacar provechosas explic;iciones pedagógicas. Si hacemos al 
niño adoptar aquellas actitudes concominanies con la atención, lo ayudare
mos a despertarla, sobre todo si se trata de niños anormales Para los nor
males es desde luego un medio poderoso de exitar la atención aunque en
cierra gravísimo peligro de acostumbrarlos a simular una atención inexis
tente. 

Clases de atención. —De acuerdo con lo expuesto dividiremos la aten
ción en dos clases. Atención involuntaria cuando es provocada. También 
se le llama pasiva. Atención involuntaria o pasiva no quiere decir débil, A 
veces es de tal fuerza y tenacidad que aunque queramos no podemos sus
traernos a la tiranía de la cosa interés o sentimiento que mantiene atado 
nuestro espíritu. 

Lo corriente, sin embargo, es que cuando una cosa despierta nuestra 
atención de manera espontánea, el continuar atendiendo o no, el atender a 
otra cosa nueva está a merced de nuestra voluntad. Lista atención es llamada 
voluntaria o activa. 

La atención expontánea, y la voluntaria pueden ser sensoriales e inte
lectuales según que el objeto atendido pertenezca al mundo exterior o al de 
la conciencia. 

La atención expontánea sensorial es excitada por una impresión de 
los sentidos muy intensa, voluminosa o súbita, o, de lo contrario, es un es
tímulo instintivo, una percepción que por jrazón de su naturaleza más que 
por su fuerza apela a alguna de nuestras tendencias heredadas. 

La atención intelectual es excitada por algún objeto interno una idea, 
sentimiento, etc. Llega a producir ensimismamiento cuando la idea conside
rada encierra un fuerte interés. Conocido es el caso de Arquíraedes en Sira-
cusa. 

Atención voluntaría. —Tiene su punto de apoyo en la expontánea y 
puede ser siempre ayudada y favorecida por ella. Pero puede, como sabe
mos, tomar diverso rumbo. Es sensorial cuando recae sobre objetos sensi
bles, e intelectual cuando la hace sobre ideas. La distinción, sin embargo, 
no importa aquí tanto como en el caso de la expontánea porqué en la vo
luntaria no son los objetos interesantes la fuentes de la atención sino la 
voluntad misma que puede desviarse de lo que despierta nuestro interés en 
un momento y yolverlo a otro objeto. 
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Lo único que podríamos preguntarnos aquí es porqué la voluntad 
quiere este cambio. Indudablemente es siempre porque otro objeto solicita 
nuestra atención con menor atractivo, pero con mayor necesidad y premura, 
con menor interés mediato, conocido por la intelicfencia Es, pues, una for
ma plenamente consciente de actuación de la atención y, como dice Kibot, 
el término de! proceso educativo. 

Efectos de la atención. —F,n relación con lo que es objeto de nuestra 
atención conseguimos la mayor claridad posible, dada la índole de aquél y 
el estado de nuestros conocimientos, Así es posible que veamos oscuro un 
problema, aún cuando lo examinemfs alentamente por serlo el problema o 
por falta de datos por uuestra parte. 

Mayor/i/e2:a por cuanto detenemos y aislamos un í noción y volve
mos sobre ella nuestro espíritu. Cuando la fijeza sobrepasa con exceso lo 
normal se produce e! enbelesamiento; entonces ya la idea se borra porque la 
atención así insistente se hace desmayada y vaga. 

JJentro del límite de nuestros conocimientos sobre el objeto conside
rado, lo hacemos consciente en el mayor grado posible. También lo hace
mos centro de nuestra actividad cognoscitiva y relacionamos con él nuestras 
ideas del momentros excluyerids, por tanto, las nociones aportadas de 
aquella sobre la cual hemos fijado nuestra atención. 

Vicios de la atención. 

Nacen de su debilidad (atrofia) o de su excesivo y normal desarrollo 
(hipertrofia). El primer caso es el de aquellos incapaces de fijar su atención 
con inten-sidad en parte alguna, ni de sostenerla con fijeza Las ideas pasan 
por su conciencia sin formar núcleos de atención Es el caso de los débiles 
mentales, de los inestables. Un tipo acentuado de esta clase alcanza los lí
mites de la «normalidad; histéricos, apáticos, imbéciles, etc. 

Tanto el caso de atención débil como el de inestabilidad ofrecen un 
gran interés pedagógico por ser ambas características de la anormalidad. 
La atención de los anormales ha de ser despertada y ayudada por todos los 
medios internos, externos y concomitantes' 

La hipertrofia de la atención se caracteriza no sólo por Ser execesiva 
sino por escspar su gobierno a nuestr.H voluntad, Tien&su término en las 
monomanías, ideas fijas, etc , fenómenos todos pertenecientes al campo de 
la patología. 

La abstracción del sabio no debe confundirse con la hipertrofia porque 
en este caso se trata simplemente de una atención voluntaria fuerte y tenaz
mente aplicada a un problema que despierta gran interés. 

La atención normal es aquella que puede ser despertada con facilidad 
tanto de manera expontánea como voluntaria y a la cual nos sea posible ha-
cer persistir en el mismo objeto cuanto tiempo sea preci.so y con la intensi
dad necesaria, así como desprenderla de el cuando queramos. En • suma, 
cuanto más ágil, intensa y sumisa a la voluntada sea. 
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Medida de la atención. 

Aunque a primera vista no lo aparece, es la atención un fenómeno 
complejísimo de imposible mensuración a no ser en ciertas modalidades o 
propiedades. 

Las más estudiadas son: 
a) Ejcíensióíi.—So riñere al número de objetos que podemos fijar 

de una vez o sea al campo de la atención Se emplean diversos procedimien
tos, entre ellos el Tachistoscopio, el cual iiace pasar por una abertura con ve
locidad uniforme y graduable lus objetos que se ofrecen a la observación. El 
sujeto ha de decir después los objetos que iia visto. 

Otras veces se hace e-ta medida en relación con la atención auditi
va,valiéndose de sonidos o palabras. 

Hl defecto capital de estas medidas y de otras semejantes está en dos 
puntos: uno, en que más bien miden la niemoria inmediata que la atención;-
puede el sujeto haber atendido intensamente y luego recordar muy pocas 
imágenes o palabras por falta de memoria. Otro consiste en que hay perso
nas de fJran capacidad v fuerza de atención pero que tienen una lenta aco
modación, de modo que todas las imágenes liabrán desfilado antes que 
hayan podido atende;' a nin.ijuna: darán resultado nulo, hombres de mentali
dad excelente, si bien tarda. 

b) /n/ensidad-— l'ara medirla, valiéadose de la vista, podemos utili
zar diversos sistemas; bi rrar letras de un texto desconocido, hacer sumas de 
números sencillos, tachar una clase cualquiera de signos entreoíros seme
jantes, e tc , contando luego los errores cometidos en un tiempo dado. 

Por medio del oído mediremos ¡a intensidad valiéndonos de un texto 
leído en alta voz por r\ maestro y pidiendo al alumno que haga una señal 
cada vez que suene una consonante cualquiera 

Todos estos ejercicios pueden complicarse haciéndolos en condicio
nes que provoquen la distracción, aunque la resistencia a la distracción no 
sea exactamente igual que la intensidad de la atención pues hay individuos 
capaces de percibir algunas cosas sin dejar de atender a otras. En éstos, la 
atención parece dividirse. Son casos de atención múltiple. 

c) Multiplicidad.—Se mide sometiendo al individuo a dos ejercicios 
simultáneos uno de atención visual y otro de auditiva, y se cuentan, como 
siempre los errore?. Se sabe de algunos individuos, üor eje., Julio César, 
que podían hacer varias cosas a la vez. Nosotros nos inclinaríamos a cr^-er 
que no atienden a íodas, a la vez, sino que dotados de una atención perfec
ta, según las características que Je hemos señalado, la aplican rápida y su
cesivamente a cada objeto que la requiera. 

Aplicaciones pedagógicas. 

La atención en el niño.—La atención se caracteriza en el niño por 
su carácter expoDtáneo, por su inestabilidad y por su limitación. Solamente 
los objetos sensibles despiertan su interés y arrastran sn atención, pero por 
poco tiempo. Enseguida se cansará y pasará a otra cosa también rápldamen-
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te abandonada. Si le dan dos objetos a la vez, o cuando tien? otra, dejará 
caer enseguida uno de ellos porque su atención no puede considerar los dos 
a la vez. No es apenas capaz de atención voluntaria y se distrae siempre. A 
medida que crece, su atención empieza a desenvolverse, se cambia poco a 
poco en voluntaria; puede percibir varios objetos simultáneamente ^cinco a 
las catorce años, casi tantos como el adulto), y de manera sucesiva, sobre 
todo si se someten a cierto ritmo (atenMón rítmica); se vale cada vez más 
de la apercepción en sus ejercicios de atención (aten- ion aperceptiva); aplica 
con más rapidez sus potencias en el acto de atender, eñ suma adquiere pau
latinamente los caracteres de la atención normal adulta. 

La Zabor pedagógica.—Consistirá en ayudar este proceso. Combati
remos la inconstancia y la volubilidad por el interés, motor el más eficaz 
para mover la ateiición y sostenerla Como el interés, y la atención consi
guiente del niño, no se despiertan sino por las cosas sensibles, la enseñanza 
comenzará por la presentación de las cosas concretas para pasar poco a po
co a las abstractas. 

Hacia los siete años comienza ya a establecer asociaciones conscien
te entre las cosas y a reflexionar sobre ellas. Esas asociaciones amplían 
las posibilidades de la atención. A la vez coloca las ideas nuevas en su lu
gar adecuado entre las ya existentes en su cerebro, formando sistemas aper-
ceptivos, con lo cual el interés por las ideas correspondientes a cada sistema 
aumenta cada vez más. Los conocimientos deben dársele cad ñas apercep-
tivas de interés. 

Debemos situarnos en el cauce de los intereses naturales del niño 
para ser objeto de su atención. 

La insistencia excesiva sobre un objeto interesante al principio llega 
a matar el interés. Hagamos la enseñanza variada y mantendremos vigilan
te la antención del niño; pero no variemos de temas, sino sólo de manera de 
prasentarlos: teoría, ejercicios, dibujos, trabajos etc. todo referido al mismo 
asunto, sino, no solamente haremos inútil el trabajo, sino que hasta mata
remos el mismo innterés que tratamos de despertar. 

Premios v castigos son también medios eficaces de matener la aten-
y el esfuerzo. De su estudio nos ocupamos en otros temas. 

Por último, cuando la evo'ucióa del niño; está ya muy adelantada, la 
consideración del fin per.seguido puede ser un estímulo poderosísimo. 



TEMA 189 (DECÍMO CUARTO DE PEDAGOGÍA) 

Memoria.—Tipos de memoria.—Valor de la memoria en el niño. -Me
didas de la memoria.—Educación de la memoria. 

Memoria. 

Un estado de espíritu, una vez experimentado, puede retrotraerse al 
campo de la conciencia. No obstante, no todo lo que uiía vez formó parte 
del pensamiento sobrevive. Hay segmento.s que dejan vestigios que son in
destructibles y que se recordarán toda la vida; algunos no sobreviven, al 
instante de .su paso; otros se limitan a alf^unos momentos, horas o días. Un 
objeto que se recuerda, es el que ha estado ausente de la conciencia y ahora 
revive de jiuevo. Se reproduce, se recuerda, se e.xtrae por decirlo así, de un 
almacén en que con otros objetas innumerables estaba sepultado y perdido 
de vista Hste almacén es todo nuestro pasado. Pero, para que este estado 
de espíritu sea proceso de memoria, es necesario que teng.-imos conciencia 
de haberlo experimentado ya antes. J'enemos que localizarlo en ei tiempo. 

La memoria es, pues, la reproducción y iocalización en el tiempo de 
ciertos estados de conciencia ya experimentados. Por lo tanto la memoria 
comprende tres cosas; la conservación o retención de ciertos estados, su re
producción y su Iocalización en el pasado. La Iocalización se llama también 
reconocimiento. Cuando se dan estos tres elementos, la memoria es perfec
ta. Cuando falta el reconocimiento la memoria existe todavía, pero es una 
memoria primaria, elemental. Cuando desaparecen los dos elementos pri
meros Ja memoria se anula 

No tenemos que ver en la memoria una «facultad del alma», sino un 
hecho biológico que se hace psicológico por el reconocimiento o Iocalización 
en el tiempo. La base de la memoria es la plasticidad (1) del sistema nervio
so. Lo mismo ocurre con el hábito. 

Las corrientes nerviosas que acompañan a los estados de conciencia 
dejan huedas en el sistema nervioso. Estas huellas o conductos se asocian 

(1) La plasticidad implica la posesión de una estructura bastante débil para rendir^ 
se a una influencia, pero bastante fuerte para no sucumbir del todo. 
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unos con otros dando lug^ar a las bases dinámicas de la memoria. La ma
quinaría del recuerdo es la misma que la de la asociación. 

El tercer eleniínto de la memoria hemos dicho que era la localización 
en el tiempo Esta localización en el tiempo tiene machos puntos de seme
janza con la localización en el espacio. Cuando hemos perdido un objeto, 
vamos desandando mentalmente todo el camino que habíamos recorrido 
para ver si recordamos donde se nos puede haber perdido. \ín la localiza
ción en el tiempo remontamos también el torrente de la conciencia hasta dar 
con el elemento que buscamos. Pero así como en la localización en el espa
cio muchas veces no tenemos necesidad de recorrer todo lo andado, sino 
que decimos: se ha perdido el objeto de tai sitio a tal otro, puesto que antes 
todavía lo tenía y después ya no, en la localización en el tiempo hacemos 
lo mismo. Tenemes puntos de rete' encia. Estos puntos son siempre estados 
de conciencia que por su intensidad luchan mejor que los otros contra el 
olvido. Estos puntos de referencia simplifican grandemente el mecanismo de 
la reminiscencia, puesto que no tenemos necesidad de recorrer todo ei to
rrente del pensamiento. Encerramos el acontecimiento que tratamos de re
cordar entre dos límites, y, después de algunos tanteos, a veces muchos, lle
gamos a lacalizar el acontecimiento en el tiempo. 

Condiciones de una buena memoria.—En primer lugar, se debe in
dicar que para que un estado de espíritu sobreviva en- la memoria debe 
haber durado cierto espacio de tiempo Si no alcanza este mínimo es como 
si no hubiera fxistido para nosotros. 

Se ha visto anteriormente que la memoria está condicionada por los 
conductos cerebrales; su bondad dependerá, núes, del número de estos con
ductos y de su persistencia. La persistencia depende a su vez de la mayor o 
menor plasticidad del sistema nervioso'. Esta ciia!id:id de la memoria ner
viosa varía enormemente con los distintos individuos y también .on la 
edad. Hay individuos en los que ninguna impresión se borra por desunida 
que esté de otras; en cainbio en otros las señales que los estados Je con
ciencia dejan en el cerebro son tan precarias que desaparecen en seguida. 
La retentividad puramente fisiológica es la base de una buena memoria. 

Variaciones de la memoria con la edad y el sexo -lis muy co
rriente creer que los niños tienen una memoria superior a la de los adultos. 
La experiencia ha demostrado que esta crencia no es verdad, pues la me
moria progresa hasta la adolescencia, y, probablemente, hasta la madurez. 
En los mismos niños la experimentación ha demostrsdo que los que tienen 
mayor edad tienen inejor memoria. 

Pero quizá el progreso de la memoria con la edad sea debido a la in
tervención de otras funciones psíquicas que están en íntima relación con la 
memoria. Hay pruebas de que ésta alcanza su más írrande eficacia alrede
dor de los principios de la adolescencia. En los estudios experimentados 
con individuos de ambos sexos, se ha encontrado que la memoria de las 
muchachas era mejor que la de los muchachos. Estos aventajan a las niñas 
en la memoria de nombres de cosas concretas y objetos reales. La memoria 
lógica es superior en los individuos de sexo femenino. 

Relación de la memoria con la inteligencia.—Kn el afán por exa
gerar las cosas, se ha venido a creer que la memoria es una fun ion de or
den inferior que casi degrada a la persona que la posee en alto grado. La 
Rochcfoucauld dice que todo el mundo se queja de su memoria y nadie de 
su inteligencia. Parece que la memoria no forma parte de nuestra personali-
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dad. No es un cumplido agradable decir'e a uno que tiene mucha memoria. 
Según este perjui io tan extendido la memoria sería una función indepen
diente de la inteligencia. Se cita, por ejemplo, que los inbéciles tienen una 
gran memoria, pero se ignora de Leibnitz, Goetlie, Walter Scott y tantas 
«otras ediciones del género humano en cuarto o en folio» (') quo tuvieron. 
al lado de una gran inteligencia, una prodigiosa memoria. Cuando estudie
mos la inteligencia veremos el papel importantísimo que la memoria tiene 
en el razonamiento. Sin aumentar quizá la iteligencia, le da la riqueza, la 
masa. Por otra parte, Binet, ha probado experimentalmente que a igualdad 
de edades los niflos que tienen mayor inteligencia tiene mejor memoria (-'). 

Tipos de memoria. 

Las grandes diferencias individuales fundadas en una aptitud parcial 
de la memoria, son muy conocidas. Esta especialización parece que se 
baza psicológicamente en la localización de los centros de las representa
ciones, por lo que es posible que uno de ellos esté en condiciones especia
les favorables para su desarrollo. 

Hoy se consideran, entre otras 
palabras 
números 

la memoria de ( musical 
formas y colores 
muscular 

Aceptamos solo dos tipos de memoria, a pesar de la clasificación de 
Kant en 

Í
mecánica • 

juiciosa ' • , , , , " 
ingeniosa 

MEMORIA SENSORIAL 
Esta clase de memoria no tiene explicación psicología, solo fisiológi

ca. El recuerdo de la sensación se presenta evocado por el mecanismo de la 
sensación; se trata de simple asociación de contigüidad. 

Según los órdenes de sensaciones, hay tipos auditivos, visuales y 
motores, aunque esta clasificación resulta insuficiente, yaque por la vista 
podemos recordar uñas veces los colores de los objetos, mientras que en 
otras efectuamos con los ojos los movimientos adecuados para describir su 
figura, sin que el recuerdo de su color influya para la reproducción. 

No son estos tipos los únicos que existen, pues según algunos psicó
logos, son tantos como sentidos poseemos. Muchos experimentadores sos
tienen que los tipos de.memorias se desarrollan los unos a costa de los 
otros y que por eilo los grandes visuales suelen flaquear como auditivos y 
al contrario. 

(1) W. James. 
(2) Binet: Bulletin de la Soe. de l'Enfant, núm. 17,1909. 
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La organización es el carácter esencial que distingue la memoria in
telectual de la sensorial, pues una Idea es una abstracción que el espíritu 
ha formado, tomando a varios objetos particulares ciertos caracteres comu
nes. 

MEMORIA INTELECTUAL: VENTAJAS CONSIDERABLES SO
BRE LA SENSORIAL. 

El recuerdo intelectual se conserva mejor, por ¡as ligaduras que ha 
establecido con otros recuerdos; es más fácilmente evocado, porque la evo
cación voluntaria se hace por medio de esas asociaciones de ideas 

La superioridad de la memori.i, intelectual sobre la sensorial, ,se con
firma también por la experiencia. Todos sabemos se retiene mejor una frase 
comprendida, que una serie de palabras sin sentido. En la vida práctica, 
usamos casi siempre la memoria intelectual. 

No se debe oponer la memoria verbal a la intelectual,como dos cosas 
contradictorias. El e.studío de la palabra es de gran utilidad: la palabra dis
tingue y fija la idea, pero es preciso para esto que sea explicada. 

Según la acepción vulgar que expresa con exactitud la diferencia 
psicológica, se llama la memoria fácil, cuando las cosas se graban en ellas 
sin gran esfuerzo ni muchas repeticiones; fiel; cuando, aún cuando se apren
da más despacio, se retiene con mayor fijeza. La memoria pronía, olvida 
también pronto, pero es capaz de volver a aprender rápidamente La memo
ria lenta, tarda en olvidar y se presta más a la reproducción libre que la 
memoria fácil. Se llama memoria exacta, a la que confunde objetos y 
vasta, a la que no se limita a una esfera restringida de representaciones. 

El olvido.—Tan pronto como el presente entra en el pasado, muchos 
de nuestros estados de conciencia desapar-cea y se olvidan. Al cabo de unos 
días nada o poco de ellos queda; otros sobreviven. Ya vimos al tratar del 
mecanismo de la reminiscencia que tentamos que remontar el torrente del 
pensamientí). Si tuviéramos que remontarlo íntegramente el recuerdo se 
haría imposible a causa de la longitud de la operación. Para recordar, pues, 
es necesario olvidar. Sin olvidar un gran número de estados de conciencia 

, no podríamos recordar. Hl olvido no es, por tanto, una perversión de la 
memoria, sino una condición de su salud y de su vida. 

Perversiones d e / a rneATiorta.—Los desórdenes de la memoria pue
den limitarse a una sola categoría de recuerdos, dejando el resto intacto; 
son los desórdenes parciales que se llaman amnesias parciales. Al contra
rio a veces afecta a todas las clases de memoria, en cuyo caso la perver
sión en general y estamos en presencia de una amnesia total. Ademas hay 
amnesias temporales que abarcan un periodo de tiempo que puede variar 
desde algunos minutos a varios años, amnesias progresivas que poco a 
poco llegan a la total disolución de la memoria. 

Todas estas enfermedades de la memoria son de forma destructiva. 
Vamos ahora a tratar ligeramente de otras perversiones que están en el lado 
opuesto, es decir, que son exaltaciones de la memoria, llamadas tambtón 
hipermnesias. Las hipermnesias pueden ser también parciales o totales 

Las exaltaciones generales de la memoria parecen depender exclusi
vamente de causas fisiológicas, y en particular de la rapidez de la circula
ción cerebral. Se encuentra frecuentemente en los casos de fiebre aguda, en 
la excitación maniática, en el éxtasis y en el periodo de incubación de cier
tas enfermedades nerviosas. 
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Valor de la memoria en el niño. 

Anteriormente se ha hablado ya algo sobre el valor de la memoria. 
Ap: ;ar de todas las cn'tic is que contra la enseñanza memorística se han 
he ; io , al̂ suna-s de ellas mjy justificadas, n > se debe descon )cer qu;; la me
moria es la base de toda enseñanza. yVprender es adquirir recuerd )s y con-
serra-ios. El q'ie tiene p )on niemoría, o aprende poco o aprenie mal. Se 
puede decir qje ningún procv-so es posible en ua espíritu que es incapaz de 
retener lo que ha perciixido o concebida. De Jo quehay que íiuir en la escuela 
es di- que se aprendan las cosas sin entenderlas. La memoria siempre debe 

estar supeditada a la inteligencia 
Machos niños prefieren aprenderse cosas de memoria para rehuir todo 

esfuerzo E\ valor de la memoria depende del uso que de ella se haga Para 
terminar este pumo transcribiremo.s las siguientes palabras de Eugeni(,) 
d O r s ( l ) , 

«Para aprender las lenguas aún no se ha in\entado nada mejor que 
las g.-amálioa^ Par.i aprender a muitipiicar aún no se ha inventado nada 
mejor qiij la tabla de muitipiicar. Cuantos, bajo la insiiira.ión del espíritu 
ochocentista y sometidos a la superstición de lo espontáneo han querido 
llevar hasta su'término la metod.iíogía de io iníu/7iVo, de lo rnzonü&/e, de 
lo atmysnte han debido confesar sisón sinc"ri)s, su fracasn. hin la obra de 
la enseñanz i ni en la obra de la educación, puede prescindirse de una parte, 
aún mecánica, de memorización. Reduzcámosla, si así parece preferible, 
suslituyániusla a veces; pero siempre será de locos olvidar aquelUs primeras 
palabras del evangelio del Conocimiento». 

Medidas de la memoria-
Las diferencias ind viduales, en cuanto a la memoria son muy grandes. Los 
Maestros deben conocer la capacidad de memoria de cada niiio por dos ra-
zrmrs; la primera, es una razón mora!. Muchos Maestros castigan a los ni ' 
ños cuando éstos no saben la lección, Y muchas vetes sa hace responsable a 
la memoria, cuando lo que hay que castiijar es la pereza. La segunda es una 
razón pedagógica^ Siendo gj'andes las diferencias individuales es necesario 
pue el .Maestro conozca el coeficiente de capacidad de estudio de cada niño 
a fm de individualizar en todo lo qué se pueda la enseñanza. Hay muchos 
procedimitmtos para medir la memoria. No se hablará aquí más Cjue de los 
tres más importantes: 

1." Hi procedimiento que con->iste en hacer aprender de memoria du
rante un tiempo determinado y mandar repetir enseguidí ,al .alumno todo lo 
que haya aprendido durímte el estudio, liste procedimiento tiene por base la 
evocación libre délos recuerdos; la potencia de evocación nos da el grado de 
memoria del sujeto. 

2." ííl p'ocedimiento debido a Ebbinghaus. liste psicólogo ha deiiios-
traeo que un í lección aprendida de memoria y olvidada se volvería aqren-

(7> Eugenio d'Ors: La filosofal del liombre (¡ue traboju y quejueí/a, píiQ- ^^¿'-
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der luego con mucha lacilidad La diferencia de tiertT)o o economía da nom
bre a este método. Se llama método de economía. La memoria e mide 
aquí por el tiempo exigido en volver a aprender la lección. 

3.'^ El procedimiento del reconocimiento. Si leemos cien palabras 
sin relición alguna, los alumno,s^sólo recordarán veinte o treinta: si se mues
tran lu'go las otras confundidas con nuevis palabras, muchas serán recono
cidas por los alumnos. Kl número de pa abras reconocidas nos da la medida 
de la memoria 

El procedimiento más completo y que deb; emplearse en la escuela 
para medir la mamaria délos niñ >, es el primero o de ev cación voluntaria. 
Detengámonos en él brevemente. Se escoge como objeto a estudiar un frag
mento de un poema o un trozo de prosa Este fragmento o trozo debe ser 
comprensible para el niño. So les d i el tiempo que el Maestro crea necesario 
para aprender los versos o la proia, y, una vez terminado, se les dice que es
criban todo lo que recusrden. lis.a prueba puede ejecutarse colectivamente 
en una clase de treinta alumnos. 

Esta prueba de memoria debe rcdhzarse varias veces para que pueda 
servirnos de diagnóstico. La memoria, como las otras facultades, varía a ve
ces en un mismo individuo de un monento a otro. A cada pueba se clasifican 
los niños según su potencia de memoria y luego se establece el urden defi
nitivo. 

Educación de la memoria. 

;Puede perfeccionarse la memoria con el ejercicio? Lo que se llama 
memoria propiamente dicha, o sea la retentividad fisiológica, no es probable 
que pueda aumentarse. Pero indudablemente el ejercicio afina y perfecciona 
el modo de aprender. Hay un conjunto de condiciones que influyen en e) 
sentido de mejorai' la fu' rza de la memoria. Veámoslas: 

1." El mejor momento para aprender . —La conservación de una 
n u c a aJquisicii'in supene crear una nueva estructura nervios.^ y. por lo tan
to, exige ciicunstancias fisiológicas fa> or¿ihíes. ta'e-> como una buena circu
lación y una buena nutrición Cuantió se está fatigado o preocupado se 
aprende con mucha dificultad. Ahora bien; la fatiga aumenía desde quí nos 
lenvantamos ha;,ta que nos acostamos. A las pocas horas de despertar, la 
energía del espíiitu es más grande que en las otras, horas del día P.ira 
aprender de memoria, pues, los primeras horas de la mañana serán preferi
bles. Esta regla tiene excepciones. Muchas personas trabajan mejor pt)r la 
tarde y por la noche que por la mañana. 

2 ° Duración de un estudio de memoria.- La duración del estu
dio no debe ser ni demasiado larga ni excesivamente corta. Si es muy larga, 
la atención decae. Si es niuv corta, el espíritu no tiene tiempo de ponerse 
en marcha 

3.° Elreposo después del estudio.— Los conocimientos como los 
alimentos necesitan cierto tiempo para asim.ilarse El reposo es necesario 
después del estudio a fin de que los recuerdos se organicen. 

E'l doctor Carpenter decía, con razón, que aprendíamos a nadar en 
invierno y a patinar en verano. Una lección aprendida por la noche o por 
la tarde suele recordarse muy bien al día siguiente, por la mañana. 

4." La atención y Za repeíicióti . -La atención que prestamos a un 
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objeto de estudio es oroporcionai al interés que por él sentimos. Y es de 
todos sabido que, cuanto más nos interesa una cosa, más se recuerda. May 
niños que no pueden recordar ni una palabra de lo que estudian, y no obs-
fíinte son diccionarios ambulantes de estadí,^ticas de sport. El interés es el 
todo. 

Una impiesión, cuanto más se repita, más profunda y exatamente se 
gr.iba en la mem.iria. Esto está de acuerdo con la teoría de los conductos 
de la memoria «I,a repeticiones el alma de la instruición», decía el P. Gi-
rard, y nosotros añadimos: la repetición es e! alma de todas las educaciones 
pasibles. 

5 " Valor de las asociaciones —Si un hecho está lifjado en el e>píri-
tu con otros muchos, más probablemente se recordará, ElíOcreto de una 
buena memoria es, pues, e! secreto de formar diversas y múltiples asocia
ciones con cada uno hecho que nos preocupamos de retener. De ahí que el 
en¡po//ür sea tan mal método de estudio. Las cosas empolladas andan 
sueltas en el espíritu, puesto que no se asoci.an unas con otras. Y el olvido 
rápido es el destino de las cosas que aprendimos en pocas horas para salir 
airo.sos de unos exámenes. 
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TEMA 190 (DÉCIMO QÜIMTO DE PEDAGOGÍA) 

Imaginación.—Clases de imaginación. Edncacióu de la imagina
ción. Aplicaciones pedagógicas. 

Imaginación. 

Tiene la imaginación un carácter común con la memoria, el detraer | 
de nuevo el campo de la conciencia contenidos pertenecientes al pasado. | 
¿Kn qué se diferencia de ella? En dos condiciones principalfr.ente: una. su | 
falta de localización en el tiempo característica de la memoria; otra, en que | 
la imaginación reproduce solamente imágenes, o sea recuerdos de objetos ° 
sensibles. ' | 

Todavía hace más la imaginación, algo en esencia distinto de lo pro- S 
pió ds la !n¿m )rii La memoria no hace otra cosa que reproducir, lo más 5 
fielmente p isible; ia imaginación combina D disocia los eiemetitos que la | 
imagen ofrece juntos o separadis. | 

Por este lado de análisis y síntesis la imaginaci('>n tiende a confundir- 2 
se con la inteligencia, cuya función capital es justamente ésta de elaborar ® 
composiciones o síntesis de elementos y análisis de compuestos Pero ni 
cuando descompone ni cuando combina puede la imaginación con la inteli
gencia, porque en tanto la inteligencia procede por categorías mentales ló
gicas en sui operaciones, la fantasía actúa libremente. Así, ia fantasía 
puede disociar los elementos d<' forma y color de un objeto, y combinándo
los con los de otro objeto, también previamente disociados, crear uno 
nuevo. La inteligencia puede hacer eso mismo, pero lo haría siguiendo las 
categorías de forma y color que nada importan a la imaginación. Fn la 
imaginación la imagen vale por sí; en la inteligencia, como representación 
de las ideas. Por eso en Geometría porej . , la imaginación sirve para dar 
formas'sensibles a los conceptos. Todo lo que hay de concepto en aquellas 
formas pertenece a la inteligencia; lo que hay de imagen, a la imaginación 
a través de todos los análisis, cambios y combinaciones 

Claro es que para que el espíritu pueda evocar alguna imagen del pa
sado es preciso que aquella imagen haya sido percibida por nosotros Por 
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eso ni los sordos, ni los mudos de nacimiento podrán resucitar sonidos ni 
imágenes visuales, porque en ellos nunca estuvieron vivos Los originales 
vienen de fuera. Luego viene la combinación de las imágenes reproducidas. 

Cuando sólo recordamos o resucitamos imágenes tenemos la imagi
nación reproductora; cuando combinamos y creamos elementos nuevos, 
la creadora. - ; 

Clases de imaginación. 

No hay la imaginación sino imaginaciones. Cada sentido tiene sus 
imágenes propias v no existe relación entre ellas. Exactamente lo mismo 
que ocurría ron la memoria Tampoco hay relación entre la agudeza de los 
sentidos y el poder imaginativo. Las diferencias individuales, en lo que toca 
a la imaginación, son t normes. El poder de visualizar es más elevado en el 
sexo femenino que en el masculino; es mayor también en la juventud esco
lar que en el hombre. En los niños suele ser tan grande que les es muy difí
cil distinguir el mundo objetivo. La facultad visuaiizadora es hereditaria. 

El tipo ".uditivo es más raro que c! tipo visui!. Las personas de este 
tipo se lo representan todo en imágenes auditivas. Para recordar una lec
ción graban en su espíritu el sonido de las palabras así como el visualizador 
graba el aspecto visual de la página. 

El tipo motor es el que usa para los razonamientos y demás operacio
nes iutelei;tmlf-s las imágenes que se derivan del movimiento. Sabido es 
que hay personas que se acuerdan mejor de un dibujo cuando han seguido 
sus contornus con el dedo. Aquí la iinagen es puramente muscular. 

La imaginación creadora.- En el desarrollo de ia imaginación in
fantil pueden dísting:uirse cuatro estudios principales. 

El primer estadio que señala la transición de la imaginación pura
mente reproductiva a la imaginación creadora, consiste en la percepción 
ilusoria de las cosas por el niño No li.iy duda de que la imaginación 
juega un papel considerable en el conocimiento que tenemos de los objetos 
exteriores. Vemos de lejos, por detrás, auna persona cuyo aspecto nos es 
fíimiliar y en seguida nos figuramos los rasgos de su cara. Oímos un soniú < 
o percibimos un perfume e inmediatamente nos representamos un carruaje 
o una campan;!, una violeta o un;i roso 

Kn estos hechos se encuentra todavía la imaginación reproductora. 
Se observa un progreso cuando el objeto de ia percepción, de forma indis
tinta, autoriza una variedad mis o menos grande de interpretaciones: enton
ces empieza el juego caprichoso de la fantasía. Las diversas ilusiones de los 
sentidos son un ejemplo de la intervención de la imaginación en la percep
ción. La imaginación es la que nos hace ver cabezas humana» en las nubes 
y rocas lejanas y nos hace descubrir formas variadas, allí donde un ojo sin 
imaginación no ve más que un caos nforme. 

Una variedad de ilusión que persiste durante mucho tiempo en el 
niño, es la tendencia a agrandar los objetos. La imaginación del niño es 
esencialmente amplificadora. «Yo me representaba mi padre, mi nindre y mi 
ama—escribe Anatolé France —, como gigantes muy apacibles, testigos de 
los primeros días del ranndo, inmutables, eternos, únicos en su especie. 
Tenía la certeza que sabrían guardar de cualquier mal que pudiera sobreve-
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nirme» (1). Esta tendencia amplificadora del niño le lleva a considerar como 
un lago un pequeño charco de agua y algunos árboles por un bosque o una 
selva 

Hasta aquí la imaginación creadora consiste, simplemente, en exa
gerar o en transformar los datos sensibles a consecuencia de una percepción 
más o menos confusa que se presta a varias interpretaciones. 

En el segundo estadio es cuando la imaginación creadora toma todo 
su vuelo. 

Desde luego, ella puebla la naturaleza de toda clase de sere^, la llena 
de formas desconocida-, las unas admir:bles, la> otras terribles Más allá 
del lejano horizonte, detrás del bosque y de las montañas, la imaginación 
cre.a un mundo enteramente nuevo. Pero el niño no se detiene aquí; no sa
tisfecho con crear un mundo poblado de i-eres más o meros ¡nálogos a él 
anima y personifica las mismas. 

lil tercer estadio di la imaginación infantil es el del juego. El juegj 
consiste, esencialmente, en una metarfosis de la realid-id, en una transfor
mación de los lugares v de las cosas; el niño da forma cancreta a una ima
gen o pone en escena cualquier idea, manifestando con toda libetrad su ener
gía creadora. 

En el cuarto y ú t i m o es(,adio ap.-irece lo que podría llamarse inven
ción nbvelesca, que es una creación mterior, toda en imágenes Empieza a 
despertarse alrededor de los tres o cuatro años. Conocido es el gesto de los 
niños por las leyendas y cuentos que escuchan durante horas y más horas, 
experimentando toda clase d° cmocii^ios. El niño proyecta sobre el mundo 
real las imágenes despertadas en su espíritu por los cuentos e historias que 
el h m leído «Una casita de piedra y de ladrillo, en mello de una fronda 
de lilas y de abetos, se convertía por Jorge Sand en en el palacio de ¡a 
Bella Duimiente del bosque» (2). 

El niño avanza todavía un paso mas en la vía de' la invención cuando 
realiza las escenas y fas acciones que le han sido cont:!das o que ha leído. 
El niño, después de conocer muchas hisiorias y de haber ejercitado su ima
ginación, representándose las escenas en un aspecto más o menos fantásti
co, se vuelve capaz de inventar algunas narraciones oiginales. 

Sus primeros estudios son tímidos, pero luego, poco, su imaginación 
se hace más audaz v produce sorprendentes creaciones. 

Tales son los diversos estudios que recorre la imaginación infantil, 
elevándose de la mera reproducción a la invención original. Los tres prime
ros se encuentran constantemente; el último es menos común; aparece solo-
mente en los niños bien dotados, «Presagia, dice T. Ribot, un desarrollo del 
espíritu superi<ir del espíritu superior a la media: puede serla deuna voca
ción naciente e indicar en qué sentido la vocación se orientará». 

De lo que se acaba de decir se d-sprende que es en la primera ehxd 
cuando la imaginación se presenta en toda su espontaneidad La experien
cia es entonces casi nula; ni la reflexión, ni el conocimiento de las leyes de 
la Naturaleza, ni el espíritu crítico existen todavía para restringir su empu
je. La imaginación rs en el niño la facultad directora, la forma más notable 

(1) Anatole Frnnce: Le libre de mon <imi. páq. ,15. 
(2) J. Sand: Histoire de ma vie, 2.eme pdrtie, cfi. XV.l. 



- 121 — , -

-de la actividad intelectual. Al educador corresponde encauzar conveniente
mente esta actividad. 

Medida de la imaginación reproductora. 
a) Exactitud de la imaginación. —La determinación de la exactitud 

de las imágenes es realmente una determinación de la memoria visual o 
auditiva Para la imaginación visual se presenta al sujeto un cuadro de 10 
centímetros de lado durante unos segundos: inmediatamente se le presenta 
una serie de cuadrados mayores y menores que el mostrado primeramente, 
entre los cuales está incluido, éste, para que el individuo reconozca cual es 
igual al que vio primero. La mayor o menor aproximación al cuadro verda
dero indica mayor o menor exactitud de la imaginación. 

b) Claridad de la imaginación visual—Se preparan ires senei^ de 
cinco palabras: la primera serie con cuatro letras por palabra: la sesfunda 
con seis y la tercera con diez, y una serie de seis consonantes distintas. 

Se presenta, durante medio segundo, cada una de las palabras de la 
primera serie y se le pide que inmediatamente escriba cada una de estas 
palabras,invirtiendo letra a letra. 

Se presenta después cada palabra de la segunda serie durante un se
gundo, pero no toda la palabrada una vez, sino descnbriéntlola sucesiva
mente, de modo que la duración de la presentación sea, aproximadamente, 
medio segundo por sílaba. 

Kn la inisma forma se presenta la tercera serie y, por üliimo, la serie 
consonantes. En todos los casos el sujeto debe escribir las palabras o series 
de consonanteí invertidas. 

c) Claridad de la imaginación auditiva.—En este caso la unidad 
no será la letra sino la sílaba, y los re:ictivos serán frases de cuatro, seis y 
diez sílabas respectivamente, y '.eri:3 d'i cinco sílabas incoherentes que de
ben ser pronunciadas con voz blanca, s n inflexiones y con velocidad de dos 
sílabas por segundo. La inversión en este caso no será de letras, sino de sí
labas, y podx'á ser oral o escrita. 

E.xprer,ión de los resultados —Los resultados en los dos casos de 
imágone,^ se expresan numéricamente sumando los errores por la inversión, 
P'jr omisi. n y por adición Los primeros son los que más directamente de
pende:! di ;,i im iginación. De allí que se los dé distinto valor que a los de
más. Cad i inversión se cuenta como tres f:iltas, cida adición como dos y 
i ada omisión solamente como una. 

Medida de la imaginación creadora.—Son muchos los reactivos 
empleados para medir la imaginación creadora. Aquí sólo se describirán los 
más corrientes. " 

a) Interpretación de manchasSs presentan al sujeto una serie 
de m luch i> de tinta, sin representación de objetos determinados, y se le 
pregunta qué le parece ver en cada una de í-llas. Los resultados se aprecian 
calculando el número de itnágenes sugeridas por las manchas. 

b( Método de Zos di/ju/os.— Consiste en presentar al sujeto durante 
dos o tres segundos un dibujo de condiciones determinadas y hacer que el 
sujeto haga inmediatamente, durante unos minutos, relato sencillo relativo 
al dibujo pf.ísentado. Se aprecian ios resaltados contando el número de 
imágenes contenidas en el relato y el tiempo empleado. 

c) Relación con tema dado. —Es un reactivo fácil de aplicar, y en 
psicología pedagógica puede tener gran utilización, por su semejanza con los 
ejercicios que habitualmente se hacen en la escuela Para su aplicación se 
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Iñanda al individuó que escriba an relato acerca de tema dado, concedién
dole diez fninutns para realizar su trabajo. La apreciación de los resultados 
se hace contando el número de palabras escritas en el tiempo dado, y, en 
cuanto a la calidad, mediante ana apreciación subjetiva (1). 

Educación déla imaginación.—Aplicaciones pedagógicas. 

La imaginación es la cualidad predominante en el niño, su mundo es
tá cargado de imágenes y de elementos fantásticos, ¿Debemos alimentarla 
fantasía del niño o qué liacer? Desde luego hay que par ir de lo que el niño 
es, pero hay que cosiderar lo que el niño va ser fijar el papel que l.i imagina
ción ha de desempeñar en la vida del hombre. Y tendremos que confesar 
que, excepto en los artistas y en algunos tipos de hombre de ciencia, una 
imaglnacién excesivamente acalorada y viva puede causar graves perjui
cios para una visión "lara y distinta de las cosas porque las envuelve en 
velos sutiles encubridores de su verdadera naturaleza. Ninguna otra facul
tad es de más difícil manejo, ni escapa más de las manos del maestro, ni 
tiene límites más difíciles de precisar; porque tampoco es un idea! un mun
do lleno de seres reíilistas, secos, estrictamente intelectuales, que nunca 
vean gigantes donde hay molinos. 

Kespetemos pues, la imaginación; pero reduzcámosla a tériiiinos 
prudenciales y hagámosla !o más ncomudaJa posible. Si el primer elemen
to de la imaginación, su cantera para el futnro, son las imágenes, aeoslum-
brcmos al niño a formar iniág-enes lo más exacta- posible de las cusas me
diante una cuidadosa disciplina de la oljservación y una metódica compro
bación de las impresiones exteriores, líl dibujo es un excelente auxiliar. 

Para llevar a buen término las intenciones de la imaginación creado
ra y para desarrollarla convenientemente sirve mucho ia práctica de los 
mismos ejercicios utilizadis para la medida de la imaginación, 

A la imaginación creadora se la puede alcanzar de dos müncrai: u ra 
pasiva, en cierto modo, y otra activa, î a primera consiste en la literatura a 
base de faníasías, cuentos de hacías, e t c . La segunda en ejercicios de ver
dadera creación. Decimos que la primera es pasiva, en cierto modo sola
mente, porque sobre la trama de i-- descrito en el librij el niño construye un 
mundo pcrson.íil completo. Sólo con gran prudencia d.-be n darse al nino li
bros de ésta íddole v rnuy bien eligidos. De ninguna manera exitar la ac
tividad e-cagesada de su imaginación con cuentos terroríficos, de fantasmas, 
etc. Poco a poco debe enseñársele a distinguir entre lo fantástico y lo real. 

'Jín cuanto, el niño tiene sentido de esta diferencia (muy pronto) puede em
pezar, simulváncamcnte (oii ia ¡;asiva. la etapa activa. 

Constará cíe dos partes: 1" Imitación de relato ; y juegos de los ma
yores. Kl niño, cuando imita, iio sigcie nunca al pie de la letra sino que in
tercala elemento,'! y creaciones nu.'vas, tanto en los factores del jueg) •, orno 
en su combinación- .Así, un niño será rey; el bastón de papá,un caballo, e t c 
Luego aquel mismo pequeñuelo es un pobrecito niño abandonado a un ge-

(1) Est.i:! notas htinsidít ¡ornuilas de Ui 'ít'cnir.d de l'síCoUigííi ^xperliut^ntul íU'l Dr 
Anselmo Gonzdtfz, //uc fl h'vtor ptit'.dí-: consultar si quiere cíiupliar sus cónocinttent'>s sobre 
este punto. 
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neral u otra cosa más dispar. El niño llena su imitación de intarpretacio
nes personales y distingue además la verdadera realidad de la que su fan
tasía finge. Sabe bien que el bastón no es un caballo aunque lo represente 
en aquel momento. 

2.^ Creación propia mediante la composición literaria y artística en 
general, partiendo de la imitación iniciada en el periodo anterior; segui-rá 
los mejores modelos; ideará luego composiciones propias a imitación de 
aquellos; seguirá después con temas de pie forz do o condiciones determi
nadas, y, por fin la creación libre. El arte que más se presta a ser utizado 
en estos ejercicios es la literatura porque todos los niños conocen y dispo
nen del material primario, la palabra, y porque es el de más general, ne e-
sario y útil ejercicio. 

FIN DEL CUADERNO TERCERO 
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TEMA 191 (DÉCIMO SEXTO DE PEDAGOGÍA) 

Educación intelectual. -Sus fundanieíitos. Aplicaciones pedagógicas 
y raciocinio. 

Educación iníelecíiia!.—Sus Fundamentos. 

Al habL'ir de la educación hemos afirmado que para que fuera com
pleta había de abarcar el conjunto de facultades humanas, en su asoecto 
físico, intele.iiial y mornl Del estudio de uno de estos aspectos de la edu
cación, de lo referente al orden intelectual, se ocupa el tenia presente. 

Función de la intendencia —Todos los fenómenos mentales pueden 
ser estudiados desde dos dís intos puntos de vista; el de su función y el de 
su estructura. Cuando estudiamos la causa de la aparición de un fenóme
no, su papel en la economía mental, su utilidad en vista a la adaptación 
del iiidividuo. nos colocamos en un pulito de vista funcional. Cuando nos 
pregunt ini.í; por la composición del fenómeno, oor su desarrollo, por su 
mecanismo interno, nos colocamos en un punto de vista estructural, listos 
dos modos de ver no son opuestos, sino que se completan uno al otro. 

Gran número dt- repuestns a las excitaciones del ambiente son auto
máticas. Pero cuando el excitante es nuevo, no podemos reaccionar de modo 
instintivo y se hace necesario ent')nces que la repuesta esté adaptada al ex
citante, que intervenga ¡a inteligencia 

En la reacción inteligente la respuesta no es inmediata como en el 
caso de las reacciones automáticas, sino que entre el estímnlo y la respues
ta hav siempre una pausa La inteligencia ilumina la situación nueva y lue
go resuelve. La función de la inteligencia, es, pues, la de adaptarse a las 
situaciones nuevas que constantemente brotan en la vida del hombre. De 
ahí que la facultad que nos ocupa haya sido deíinida «como la habilidad de 
amoldamiento de nuestro contenido mental a las situaciones nuevas > (1). 

La adaptación al problema nuevo crea un hábito en nuestra "ida 
mental, de suerte que siempre que teng-amos que reaccionar nuevamente 
ante el mismo problema, la respuesta será ya automática. La reacción que 

{!) Esta definición es de Sedshore riftifíti por E. Mira en los "Anales de l'Insfítuf 
d'Orientación profesional", año í, número 2, púg. 27. 
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fué inteligente se ha convertido en un hábito, v. como dice Bergson. se ar
chiva convenientemente en la médula, liste paso de la inteligencia al hábito 
ha dado lugar a que Gustavo Lo Bon definiera la educación diciendo que 
Cía el nríe de hacer pasar lo consc ente al inconciente lísta definición es 
incompleta Bien está que ciertos trabajos se releguen al inconsciente, pero 
hay que ejar encendida siempre la llama de la inteligencia p.ira que al pro
veer los acontecimientos pueda domirnarlos. La inteligencia es, por lo tan
to, una facultad ligada a la vida, es un instrumento puramente vital. La in
inteligencia está ligada a la acción, a la vida del individuo. 

Estructura de la inligencia—En la reacción inteligente hay que dis
tinguir tres momentos: 1." El planteamiento del problema; 2.'- La hipótesis 
o solu :ión; 3 " Comprobación de la hipótesis (1), 

I." Hl primer momento no onece dificultad.. Kl problema nace de la 
ne esidad. Cuando mejor esté planteado el problema nuevo más fácil será la 
solución. 

2." La hipótesh es el segundo momento de la inteli:;encia y el ver
daderamente importante, obraodo la inteligencia por vía de razonamiento y 
distinguiéndose el análisis del objeto sobre el que recae el problema y abs
tracción de la parte esencial. Segundo, la evocación de ciertas consecuen
cias y propiedades de la parte abstraíds. 

Toda realidad tiene multitud de aspectos o propiedades. Todos los 
objetos son, núcleos de propiedades, que conocemos poco a pv'co. «Un 
hombre, dice James, es un tal hecho complejo; pero un comisario militar 
educe de tal complejidad cómo importante para él, la propiedad de consu
mir tal cantidad de víveres al día; el general, la de recorrer tantiis millóS; 
el orador ia de responder a tales <J cuales sentimientos; el empresario de es
pectáculos la de ser í.usceptible de pagar tales precios y no más por tal es-
pectáculc>..Cada una de estas personas abstrae del hombre total aquel dato 
particular que sirve para su propósito, y hasta tanto que este dato no es 
concebido distintamente y claramente, aquel razonador no puede obtener 
la conclusión práctica onortuna para él; cuando ss obtiene, los demás atri
buí .,-, p.ic.lcí rtcr igno.'ad.i3'»<2). Coin > se ve, en ol r 57,Dn=!miento se analiza 
la roaiiúad y sólo se considera la propiedad que más nos interés i para nues
tra conclusión. Fsta propiedad se toma co.no i epresentativa del objeto total. 

Para razonar, lo primero que aaze falta es un t yran potencia de aná
lisis y lue.'o sabí r e:itracr los caracteres que son más a propósito para nues
tra conclusión. 

La sagacidad es la percepción de la esencia. La sagacidad es auxiliada 
en alto grado por la asociación por semejanza (3) 

Luego, es necesario un ar.-.enal de conocimientos Cuanto más sólida 
sea la insuucción de un individuo más probalidades tendrá de llegar a re
solver los problemas nuevos que la vida le plantee. 

En la inteligencia encontramos, pues, dos factores; uno interno, pro
bablemente innato, la sagacidad; y otro que viene de fuera, la, iiiolrucción. 

La desigual distribución de estos dos factores en los individuas da lu
gar a las diferencias individuales que, en lo que se refiere a ia inteligencia, 
se observan entre los hombres.. 

(1) W. Jamefi. "Prineipios de Psicología". 
(2) Ohra citada, páfi. 330. 
(3) W. Jame^, oh. vitada, pi'ajs. 44f) y siguientes. 
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Clases de íníe/ígenc/a.-Modernamente se ha hablado de multipHci-
dad de inteligencias. En la vida mental impera la unidad de la misma ma
nera que impera en las funciones C(.)rporaies, existiendo, correlaeiones en
tre las diferentes inteligencias hasta poderlas reducir a un número de cla
ses sintéticas Suelen señal rse la inteligencia verbal, mecánica y abstracta. 
Algunos psicólogos habl.Tn también de una inteligencia artística, que no es 
otra cosa que la intelip,encia aplicada al arte Con el mismo derecho podrí
amos habiar de una inteligencia química, médica, deportiva, etc., ele. 

Patología Form'is anormales de la inteligencia son: idiotez o ca-
ren-, ia absoluta de dicha facultad, hasta el extremo de no comprender el 
pensamiento-verb.il de otro ni e-cpresar el suyo; la imbecilidad o ía\ta de 
intciigenci. que impide explicar su pensamiento o comprender el de otro sin 
falta física que los explique; y los débiles o retrasados con respecto a los 
normales de dos años, si no pasan de 7 años o 3 si tienen más dicha edad. 

La inteligencia en el niño ; L:i inteügencia de! niño se diferencia de 
la de! adulto en que los intcTr-ses son distintos, tiene meno's parabras y tiene 
distintas preocupaciones. Ettas diferencias dan lugar a numerosas aplica
ciones prácticas como veremos más larde. 

El niño no se p'antea con claridad lo§ problema.s: le falta dirección. 
Tiene poca potencia de análisis; todo lo ve en su totalidad y no es capaz", 
por su corta edad, de descomponer mentalmente una realidad en sus par
tes. La abstracción casi no está desarrollada. Así es que difícilmente pasa 
rie dos premisas a la conclusión Ei espíritu cri.t¡co tampoco está desarrolla
do en el ni,lo Cualquier respuesta le satisface Además es conocida la su
gestibilidad, que no dcsap:irecc hasta los catorce años aproximadomente. 
Todos estos aspectos de la inteligencia del niño hacen que sea un individuo 
particular que hay que ccmsiderar, no como anormal, sino como un ser en 
vías de crecimiento. 

Medida déla rVite/tgericía—Muchos son los procedimientos que 
pueden emplearse p.ira la medida de la inteligencia, pero en la escuela sue
len usarse los reactivos de Binet y Simón, revisados por Stanford y Temían. 
Estos dos autores han llegado a la conclusión de que la escala de Biriet y 
Simón es demasiado sencilla en los primeros años y deinisiado difícil en los 
últimos. Terman ha introducido en la medida de la inteligencia la noción de 

cociente intelectual: C 1.= ,,,--; ;- r a ra que el nino tenga una mentali-
\ Kdad real. ^ ^ 

dad conforme con su edad, el cociente, tiene que ser igual a 1. Si el cociente 
es mayor que 1, el niño es precoz; si es inferior, el niño tiene retraso men
tal. La obra de Terman es esencialmente práctica y hoy la más aconsejable 
a todos los Maestros, padres, etc., que sin anterior preparación quieran 
aprovechar los beneficios de las modernas conquistas de la Psicología apli
cada. 

Escala de Terman para la medida de la inteligencia. 
Irse años.—Señalar partes del cuerpo, nombrar objetos familiares, 

enumerar objetos en dibujos, decir el sexo, dar el nombre y apellidos, re
petir seis o siete sílabas. Alternativo: repetir tres cifras. 

Cuatro años.— Comparación de líneas, discriminación de formas, con' 
tar 40 céntimos, copiar un cuadrado, repetir cuatro cifras Alternativo: re
petir doce o trece sílabas. 

Cinco años. --Comparación de pesos, nombrar colores, comparación 
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estética, juego de paciencia, cumplir tres encargos. Alternativo: dar la 
edad. 

Seis añoi. —Distinguir la derecha y la izquierda, encontrar omisiones 
en gral^ado", contar 1,30 pesetas, nombrar cuatro monedas, diez y seis o 
de diez y ocho silabas. AUernatiuo: distinguir el día y la noche. 

SiQte años, —Dar el nombre de los dedos, describir grabados, r. pptir 
cinco cifras, dar diferencias de memoria, hacer un lazo, copiar un rombo. 
Arterna/íf0.s: nombrar los días de la semana, repetir tres cifras al revés 

Ocho años.-~El test de la pelota y el campo, contar de 20 a 1, dar pa
recidos entre d js objetos, definiciones, vocabulario (20 definiciones, 3.600 
palabras) Alternativos: nombrar seis monedas, escribir al dictado. 

Nuave año». —Dar la fecha d,'l dí.i ordenar cinco peso;, d.ir cambio 
de moneda, repetir cu_atro cifras al revés, usar tres palabras en una frase, 
encontrar parejas AÚernativos: nombrar los meses del año, contar el va
lor de sellos. 

Diez años. -Vocabulario (30) definiciones, 5.400 palabras), conocer ab
surdos, hacer dibujos de memoria, leer para memorizar, nombrar. Alterna
tivos: repetir seis silabas, repetir de veinte a veintidós sílabas, construcción 
de rompecabezas. 

Doce años. -Vocabulario (40 definiciones, 7 200 palabras), abstrac
tas, frases trasladadas, interpretación de fábulas, repetir cinco cifras al revés, 
interpretación de grabados, dar semejanzas (tres cosas). 

Catorce años. —Vocabulario (5Ü definiciones, 9.000 palabras), test de 
inducción: encontrar una regla, dar diferencias entre un presidente y un 
rey, nroblemas, razonamiento aritmético, invertir las agujas de un reloj. 
Alternativos: repetir siete cifras. 

Adultos.-Vocabulario (65 definiciones, 11.700 palabras), interpreta
ción de fábulas (ocho), diferencias entre términos abstractos, problema de 
las cajas, repetir seis cifras al revés, usar una clave. 

Adultos superiores.— Vocabulario (75 definiciones, 13 50) palabras), 
íesf del papel de Binet, repetir ocho cifras, repetir el pensamiento de un 
páiTaf.,), repetir seis cifras al revés, íe:-^ de la ingenuidad. Alternativos: re
petir veintiocho sílabas, compresión de relaciones físicas. 

Como se ve faltan los reactivos d; once y trece años, ya que las gran
des diferencias individuales que se observan en esa edad han hecho imposi
ble fijarlos. Todos l.is reactivos de la escala son de sencilla aolicación y no 
se necesita otro material que un pequeño cuaderno que se ver..'; junto con 
la obra de Terman, ya ciíada, donde se encuentran los grabados que hay que 
enseñar a los niños y algunas tarjetas para la comprobación de los reactivos 
gráficos. 

El fin de la educación intelectual—E\ íin de la educación intelec
tual debe estar subordinado a los fines éticos que corresponden a la educa
ción en g'.meral, siendo e! fin más inmediato a la educación de la inteligen
cia, la adquisición del mayor número de conocimientos. Son medios para 
llegara este fin las ciencias y las artes. Tanto la ciencia como las artes de
ben ser la base de la educación intelectual, si bien es cuestión a resolver l.i 
dirección con que han de darse dichos conocimientos. 

La cuestión se plantea p-rcguntándosc si los conocimientos han de 
darse al individuo porque sirven para desarrollar .sus aptitudes o bien 
porque el mayor número de ellos pone al individuo que los posee en me
jores condiciones para la lucha por la exi.stencia. Sostienen lo primero los 
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partidarios de la educación formal; lo segundo constituye la educación ma-
terialisti. 

F.n el tránsito del siglo XVlIIalXlX es cuando se extiende la educación 
formal apareciendo bien acentuada la distinción entre el materialismo y el 
formalismo con la escuela kantiana al decir que el cultivo y perfecciona-
miente de las energías es el fin absoluto y esencial de la educación, mien
tras que la adaptación de aquellas a determinados objetos v relaciones es 
sólo su fin material e hipotético. Pcstalozzi se muestra patidario ardiente 
de la educación formal. «El objeto que se propone la educación intelectual, 
la cual ha de tener el carácter de formal dice P. Ruíz Amado (1), es cultivar 
las facultades co<rnoscitivas, cuyo desarrollo constituye el talento; hacer 
jóvenes de talento, dentro de los límites impuestos por la Naturaleza y la 
índole de cada uno». 

Fundamentos de la Educación intelectual. 

Son distintos según la teoría filosófica y psicológica que examinemos, 
Tendencia realista—La idea fundamental de la pedagogía de Her-

bart, es la de que instrucción es el fundamento único de !a educación ente
ra. La naturaleza mental es una, indivisible y. Dor consecuencia, no hay 
más que una sola educación, la educación por la instrucción. 

Instruir el espíritu para Herbart, es construirle. De aquí resulta, que 
la instrucción debe entenderse en un sentido delicado y profundo; no tiene 
ya la mi.sión de desenvolver el espíritu, sino también crearlo. 

La condición esencial para que la instrucción sea fecunda, es ia de 
que excite el interés, el atractivo, de ia educación. 

En 'a apercepción y el interés, funda Herbart la marcha de la ins
trucción. Djde Harbart dos operaciones del espíritu para toda cosa que se 
quiera aprender, y son la concentración o sanción propia y la personalidad 
puesta en peligro por la concentración. 

Tendencia idealista —lía esta coiic^-pci'n están como filósofos Pla
tón, Kant. Fichte; el peda¿ogo ue mas talla es Pestalozzi, y en él encontra
mos una teoría de la educación intelectual. 

La instrucción debe estar sometida a las leyes genérale i d ' l espíritu, 
por las cual s se eleva de las intuiciones confusas a los conceptos exac
tos. Pepetid emente ha empleado Pestalozzi, en su obra «Cómo Gertrudis 
etc », esta fórmula que sintetiza »u pi iisamíenlo sobr; ia educación 
intelectual Lo esencial es elevar a conceptot, es decir, a exactitud, las re
presentaciones, fiuctuantes e inexactas, por su misma naturaleza. 

Debemos partir de la instrucción de la naturaleza como fundamento 
piopio y verdadero de la instrucción humana, porque es el único fundamen
to del conocimiento. 

Los medios pata fortalecer la instrucción intelectual, son para Pesta-
lozz:/enguuj'e,/brma y íii'nnero, designándolos con el nombré de elemen
tos. 

(1) P. Ruíz Amado -La educación intelectual. 
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Aplicaciones pedagógicas y raciocinio. 

l.a educación intelectual tiene como princip :il papel atender de un 
lado al desarrollo de todas las facultades; es el aspecto formal. De otro lado 
a nutrir ese espíritu mediante las diversas enscñansas; aspecto material. 
De esta forma, si ha de conseguirse el pleno desnevolvimiento total de hom
bre, ha de hacerse con las enseñinzas más apropiadas, de acuerdo 
siempre con el concepto de educacic'm intelectual que hemos formulado. 

Son principios de educación intelectual ennnciados por Don Rufino 
Blanco (1] «La educRción infelíctualdebe contribuir al fin de la educación 
total. Debe dirigirse a las facultades.cognoscitivas de orden superior. Debe 
procurarse más aún que aumentar la capacidad del entendimiento para ad
quirir muchas ideas, ia capacidad para estiblecer relaciones, l.a educación 
intelectual es imposible sin la educación anterior de las facultades sensi
tivas, pues estas facultades aparecen antes que las intelectuales. Ks preciso 
evitar cuidadosamente el recargo de! trabajo mental. Hay que procurar que 
el trabajo sea amable. He aquí los principios pedagi'igicos en que se apoya 
la iducación intelectual. Y la obra de la escuela en este aspecto, ha de ser 
buscar el desarrollo en el nifio de la facultad de razonar, el raciocinio, que le 
llevará a establecer juicios sobre las cosa-, a descubrir las verdades que in
formarán su espíritu, a comprobar otras que aparecen a sus ojos como mcíer-
tas, a explicarse o comprender las que sólo obscuramente ocupaban su in
teligencia. Educar al niño en este aspecto, desarrollando raciocinio, es for-
su iriterio científico, necesario para su formación intelectual. 

(1) Ob.-cit. 



TEMA 192 (DÉCIMO SÉPTIMO DE PEDAGOGÍA) 

Educación moral. —Los sentimientos y las pasiones en 1» educación.— 
La libertad y los hábitos.- Educación de la voluntad. 

Educación moral. 

Necesidad de la educación moral —Xunca, quizá en todos los 
tiempos, ha ' ido más necesaria la educación moral que e^ta época en que 
vivimos. En l;i serie de valores que ¡R sociedad actual coloca como superio
res no aparece por parte aifjunii el de la moralidad, iíl culto a la inteligen
cia y a los valores materiales ha invadido las almas de nuestros conteporá-
neos sin deiar lugar a todo loque no sea el cuerpo y el cerebro. Así como 
los antijiu s ponían a sus hijos como ejemplo los hombres más puros de 
época,s antariores y los estimulaban a imilarles, hoy la sociedad pone sobre 
su cabeza sus sabios, sus fabricantes, sus .-onieicianles, sus deportistas. En 
m.uchos lugares se imbuye c. los niñus ia admiración al que triunfa o desta
ca, sea como sea; y el triunfo e.s casi sienipre el económico como más visi
ble Es vida lograda la que consiguió la riqueza o el prest¡).;Í3 intelectual; 
sin eso toda vida es un fracaso -;De qué sirve ser bueno? se preguntan. Es 
pieciso imponerse, aunque se« falseando, pisoteando, humiliándose. Cual
quier medio es bueno para triunfar, para figurar entre los que muestra s>e-
neración admira. Arrastrada por este deseo, y dominada por el movimiento 
vertiginosa• de la vida moderna, la conciencia capitula, y el hombre es más 
que nunca e! lobo del hombre, un lobo, además, harto temible por la fuerte 
armadur:'. de su inteligencia. Conseguido el triunfo, muchos descansan; 
pero los mejor dotados, los que ven la niErcha de esta civilización a tan 
gran veiocídad-'sin saber adonde, ya perdido el timón, reaccionan contra tal 
estado de cosa^; ven claro que el triunfo en sí no es el bi^n; que después del 
triunfo n : 'lay sino el goce del animal satisffcho o el vacío más desolador. 
Se impone la vuelta del hombre hacia sí mismo. Es preciso conseguir que el 
hombre h; cno -valga» más qué el hombre inteligente y que el hombre rico; 
sustituir e! espíritu de lucha por el de colaboración; enseñar al hombre a 
buscar en su interior y no fuera de sí; mostrarle que la inteligencia no es 
sino un medio y que el fin es'alcanzar el verdadero t)if*n. Tal es. para frase-
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ando a Ortega y Gasset, la emprese de nuestro tiempo, y sólo puede llevar
se a cabo medlínte la educación moral 

La escuela y la familia en la educación moral. —La educación mo
ral es la coronación de la obra educativa Conforme a las ideas expuestas 
al hablar de la educación armónica (v. tema 1.°) todos los aspectos de la 
educación estarán supeditados a conseguir el bu-^n gobierno de nuestra 
vida, en relación con nosotros mismos y en relación con los demás. Lo físi
co, lo afectivo y lo intelectual tendrán su fin inmediato en la consecución 
del bien del hombre, del que ya nos ocupamos en el tema 12 al hablar del 
amor al bien. 

Si toda actividad educativa lis de estar penetrada esencialmente de 
un fin moral, no hay acto de educación que no sea un acto de educación 
moral y por tanto nin¡>uno de los agentes de Ifl educación puede desenten
derse de la tare;»; no educar moralmence es no educar. Pero como la educa
ción moral suele considerarse conKj una tarea especial hay que pensar quién 
está más obligado a hacerla. 

Dos son líj's agentes pue se proponen consciente y reflexivamente la 
tarea de ia educación moral: la familia y a escuela. Mas, asi como en la es
cuela la educación moral es sólo una de las tareas a rj^alizar, al lado de los 
demás aspectos de la labor escolar, la familia tiene como deber primordial 
la educación mor;il de los hijos. Es n^ás. podría afiímarse que la única ra 
zón de ser de la famiüa es la de educar nioralmente a los hitos Cualaniera 
pus de alimentarlos; depositar en los hombres fuiuros el germen del buen 
obrar requiere xin cuidado tan constante, una visión tan aguda del alma de 
cada niño como Sóls pueden tenerla los padres. No t|ueremos decir que la 
es uela deba desentenderse de la tarea; también ella debe apartar su máxi
mo e.sfuerzo; queremos solamente significar, que semejante formidable la
bor sobrtp.Tsa las fuerzas de la escuela v por tanto debe ser cuidado prefe
rente de l;i familia. 

Factores de la educación moral. -T< dos los humanos lo son; pero 
más irimediataniente aquellos que miran al acto, puesto que, al fin y al 
cab , la bondad se traduce y conciuye en las buenas obras: la moral es, por 
esencia, una función activa. 

La génesis del acto arrancando la constitución d-1 individuo (conjunto 
de características individuales tr;insmitidas por herencia) de la que nace el 
temperamento o soporte bioquímico de 'a vida de cada cual. Ambos-, pre
disponen a! hombre a una manera especi;d y espontánea de re: ccionar al 
medio, y de obrar, poi- su estrecha relación con la vida afectiva, b'rente a 
ellos se alza la inteligencia que ofrece a la voluntid una guía consciente 
para el obrar, mediante ia libertad de decisión característica de la volun
tad. 

Merced a los factores enu;iciados, el hombre obrará en uno o en otro 
senti<U); seguirá o no los impulsos tunperamentales o los reflexivos en de
terminada (proporción y con rnay'or o menor constancia; ofrecerá, en suma, 
una determinada üsonomía en su actividad que constituirá lo que llamamos 
su carácter. Vienen así a ser sinnóminos, educación moral y formación 
del carácter. 

Kn el carácter la cualid:id sobresaliente es la constancia, el que siem
pre se produz,;a en determinada dirección. Pero la dirección en que caminan 
l:is obras del hombre puede ser buena o mola Por ello no basta conseguir 
en el hombre una maner.i de obrar propia, un carácter definido, firme y 
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constante; es preciso que esas cmlidades" se den en un carácter inclinado al 
bi«n; de lo contrario tiabremos creado un arma bien templada, pero da
ñosa. 

De los elementos del carácter, la constitución y el temperamento nos 
son dados; sólo podremos modificarlos muy relativamente En cambio i la 
inteligencia, a los sentimientos, a los intereses y a la voluntad podemos 
llegar fácilmente. Sobre ello, pues, hemos de actuar. 

La inteligencia en la educación moral —Hemos dicho en otra parte 
que la función de las ideas no es la de adornar !a inteligencia del hombre, 
sino la de servir a su voluntad de elementos de orientación para su com-
pt>rtamiento en el mundo, la de ser los guías de sus obras Admitiendo, 
como admitimos la libre determinación de la voluntad, es la inteligencia 
quien ha de presentarle los distintos .aspectos del acto a realizar y valorar
lo en sí y <n sus consecuencia. Claro que no todos los actos van precedi
dos de deliberación; en el fondo casi siempre obramos mediante una mane
ra expontánea y específica de reaccionar cada uno de nosotros; pero los 
actos importantes, una reflexión cuidadosa los procede, y la inteligencia es 
la luz que guía en las tinieblas. Tendremos que llenar el cerebro del niño 
de ideas de desinterés, de altruismo, de amor al prójimo, en suma de lo 
que nosotros tenemos como bueno, porque no podría dirigirse el niño al 
bien moral bino lo conoce y nadie le ha enseñado a distinguir entre lo bue
no y lo malo, distinción base de una conciencia moral. El estudio de lo mo
ral, enseñanza moral en todos los aspectos, vida de grandes hombres, con
sideración de altos ejemplos de humanidad, he ahí los medios de que pode
mos vaieruos pira poner a contribución la inteligencia en la obrji de la edu
cación moral. 

E! interés en la educación moral —El interés es la inclinación que 
siente el hombre hacia las cosas que considera necesaras a su cuerpo o a 
su espíritu Es un valor eminentemente subjetivo, porque aui;que varios y 
a^n todiíS ios tiombres coincidieran en apetecer el mismo objeto, cada uno 
iría hacia él impulsado por su propia incünatuón. 

E! h'inibre, t-'omo todo otro ser activo, ^iguc, cuando obra, la obra, la 
linca de menor resistencia, no fuera dj sí mismo, sino dentro; es decir se 
decid • por aquello a que por sentirse inclinaJo de antemano, le.cuesta me
nos trabijo lanzarse. De este modo nuestros actos tendrán a seguir el ca
mino señalado por nuestros intereses, Ue ahi la necesidad de tener los en 
cuenta en la educación moral. 

El intrvés puede ser de dos clases: bio'óg co y psicológico. El primero 
es la apetencia común ai hombre y animal hacía lo que es necesario para 
su conservación, ereciiniento y desenvolvimiento: el segundo es ia tenden
cia hacia objetos que nuestro espíritu nos h-ace aparecer co¡no necesarios. 
Para un recta conformación moral de los idJividuos, debe procurarse que 
uno y otro interés coincidan, de modo que nuestro ejpíritu nunca apetezca 
nada que pueda ser contrario a nuestra integridad física, intelectual y mo
ral, cnítivando en el niño el interés por aquellos valores que constituyen el 
más aíio fin dri hombre. 

La constitución y el temperamento en la educación moral. —Sí 
deiceíjdeiKi,)» U(' poco más en bu'sca de las raíces biológicas del obrar, lie-
gamo^ a la constitución y a! temperamento sólo modificabies muy parcial
mente, como decíamos arriba. Con un fondo material de humores, seerec-
oiones inttrarís, nervios, etc. plantean problemas de inedicina mejor que 
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de pedagogía. Sólo mediantf- una educación física adecuada podemos Influ
ir sobre ellos y hacer de un ser débil con fuerte sentimiento de inferiori
dad, un ser sano v normal, logrando con ello mayor efecto moral pue con 
toda una vida de actuRcón educativa sobre él. Nadie ignora cuantas veces 
un pequeño defecto, una debilidad fácilmente corregible encaminan una 
vida en un sentido, raras veces el mejor, cuidemoj y corrijamos al niño 
físicamente en la medida de nuestras fuerzas, y acudamos al médico en 
caso necesario para compensar el temperamento del niño El estado actual 
de la medicina permite hacer mocho en este sentido. 

Los sentimientos y las pasiones en la educación moral. 

Hasta aquí suponemos haber ordenado la inteligencia, el interés y la 
constitución del niño para un buen obrar. Pero faltan aún muchos puntales 
que afianzar en esta obra de la educación moral en la que todas las garan
tías son pocas. 

Estrechamente relacionadas con el temperamento (de ahí su carácter 
objetivo) los sentimientos y pasiones constituyen el motor de nuestra acti
vidad, crean en nosotros una adhesión decidida a ciertos actos y una repul
sión invencible a otros. Bien ordenados son la más firme garantía de la 
consolidación de la obra educativa; indisciplinados v abandonados a sí mis
mos sus peligros son inmensos. 

Ya los hemos definido, (t. 8) ya sabemos que sobre unos y otras se 
puede actuar de dos maneras modificando los contenidos mentales a que 
van unidos, y contraponiéndolos unos a otros, despertando el sentimiento 
contrario cuando queramos anular algún sentimiento pernicioso Batmes 
en el criterio expone así los sentimientos que deben oponerse. «El amor a 
los placeres se neutraliza con el amor a Is oropia dignidad; el exceso de or
gullo se templa con el temor a. hacerse aborrecible; la vanidad se modera 
por el miedo al ridículo; la pereza se estimula por el deseo de la gloria; la 
ira se enfrena por no parecer descompuesto; la sed de venganza se mitiga o 
se extigue con la dicha y la honra que resulta de ser generoso. Con esta 
combinaciód, con la sagaz oposición de los sentimientos buenos a los senti
mientos malos, se debilitan suave y eficazmente muchos gérmenes del mal 
que atriga el corazón humano, y el hombre es virtuoso sin dejar de ser sen
sible». 

Las pasiones deben ser objeto de una vigilancia especial porque su 
naturaleza especial hace que aún las buenas en el fondo, pueden, por exa
geración, convertirse en dañosas. 

Los hábitos y la libertad en la educación. 

Llegamos, después de habernos ocupando de los medios que indirec
tamente colaboran al acto voluntario, a lo que constituye la esencia de 
éste, que es la libertad de decidir. Si la voluntad no puede decidirse libre
mente mediante orevja deliberación, por la acción querida, destruímos el 
sentimiento de la propia responsabilidad y arrancamos de manos del hom
bre su propio destiní*. 
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No todos admiten la libertad - •; .•.>" voluntario; los fatalistrs en-
tiendeíi que el hado gobierna nuesi.¡. destinos y que nada puede evitar 
que se cumplan. No hay mor»l posible con una creencia semejante. Si las 
cosas están previstas de antemano y nada puede desviarlas, dejemos co
rrer la vida y ya llegará cada cosa a su tif.Tipo. Los deterministas entien
den que en cada momento hacemos lo que tenemos que hacer dadas las cir
cunstancias. Cada acto sería como un problema. Cualquiera que conozca 
los datos puede señalar la solución y no puede haber otra. Nosotros pen
samos que el hombre puede obrar conforme a lo que su inteligencia le 
aconseje; que si no lo hace así, no son las circunstancias, ni el hado los 
culpables, sino él mismo; que sólo hubo una falta de esfuerzo por su parte 
para vencerlas, y que en tanto no agotara sus fuerzas en la lucha, él solo es 
el responsable. Nuestra vida es nuestra propia obra. Sólo así puede haber 
moralidad individual, íntima y esencial; de lo contrario, habrá morali
dad . . . . política. 

Pero obrar con libertad no es obrar «como nos dé la gana» sin otra 
que nuestro capricho del momento Entonces no hay voluntad, y en lugar 
de hombres libres, somos esclavos de nuestros instintos y de nuestros im
pulsos subconscientes La libertad consiste en obrar con arreglo a princi
pios, y ordenar nuestros actos al cumplimiento de nuestro fin. Como último 
fundamento de esta a la vez libertad y necesidad de obrar está la idea de 
Dios. 

El hábito —E] hábito se refiere también al acto mismo, puesto que 
no es más que la tendencia creada por su repetición. Si no todos los actos 
son plenamente conscientes, ni es posible que a cada movimiento lo haya
mos de preceder de todos los trámiftieí del acto voluntario, tendremos que 
admitir que la mayor parte de las veces obramos según ;vque!!os factores 
. ndirectos de los actos, y, sobre todo, según ciertas maneras de obrar orga
nizadas en cada caso, llamadas hábitos que serán tanto más fuertes cuanto 
más hayamos repetido las accione soríginarias, 

Ya Aristóteles d;cía que el hábito es una segunda rnturaleza y se 
afirma que. en cierta ocasión, exclamó el duque de Wellíngton: «La cos
tumbre es diez veces la naturaleza». Co'n-j el acto es la síntesi.s de todos los 
elementos que contribuyen a formarlo, cicando la costumbre de obrar bien 
haremos cada vez más fuertes y seguras esas síntesis y más cierta pra'a el 
porvenir la repetición de aquel acto. Por eso se ha llegado a def nir la edu
cación como la formación de buenos hábitos, 

A medida que un acto se hace habitual deja de ser consciente, se 
convierte en automático y se injerta en lo más profundo de nuestro ser. 

No conviene tampoco hacernos esclavos de nuestros hábitos, ni si
quiera convertir en habituales todos los actos, porque entonces la voluntad 
descansa en los hábitos y se enerva. Creemos costumbres y el remanente 
de energía que lógicamente debe producirse se aplicará a las funciones más 
elevadas. 

Todo acto tiende a repetirse; todo acto es pues, el germen de un há
bito. La influencia de un acto malo transciende así del moaiento de su eje
cución: en el precedente, y abre la senda por^'donde, sino se evita, iráa 
otros. 
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Educación de la voluntad. 

La voluntad es el último estadio de lo evolució.i de la actividad que 
empieza en el reflejo simple, sigue con las acciones instintivas, y culmina 
en la acción deliberada, reflexiva, con vistas a un fin. El acto voluntario es 
una deliberación seguida de un acto. 

En el acto voluntario hay que distinguir, por consiguiente, dos ele
mentos principales, la deliberación o análisis intelectual de los diversos fi
nes que se presentan a la voluntad, y la acción misma, lista depende de los 
sstados afectivos, sentimentales Una voluntad firme nace de la combina
ción de una idea ciara, viva, poderosa y de un sentimiento fuerte, enérgico, 
dueño exclusivo del corazón y completamente subordinado a la idea. Si al
guna de estas circunstan ias le falta, la voluntad fiaquea, vacila. La idea es 
la luz que enseña el camino, es ii'l punto luminoso que fascina, que atrae, es 
el blanco de nuestras flechas; el sentimiento es el impulso, es la fuerza que 
mueve, que lanza la flecha en dirección al blanco. 

La educación de la voluntad debe abarcar estas dos condiciones. 
Debe dar una amplia provisión de ideas al niño y excitar el interés, porque 
como ya se dijo en otro lugar, éste e~ la secreción interna de la volunt.nd. 

El Maestro no debe imponer su voluntad al niño, haciendo de él un 
ser incapaz de gobernarse por si mismo y necesitado siempre de tutela; pero 
tampoco debe ceder a todos sus caprichos y fantasías. El Maestro debe limi
tar los deseos infantiles y encauzar sólo aquellos que sean útiles para su de
senvolvimiento. 

La educación de la voluntad es una cuestión de disciplina; pero no 
de una disciplina pasiva, cuartelaria, impuesta por el temor al castigo, sino 
de una disciplina activa. Interior, que tenga su origen en el fondo de su con
ciencia (1). 

Así se comprende que* el trabajo reglamentado y los ejercicios esco
lares sistematizados son eminentemente propicios para cultivar y desarro
llar la voluntad. El trabajo manual, porla atención y los hábitos de orden 
que requiere, es el medio más usado en las Escuelas Nuevas para formar la 
voluntad de los muchachos; combate la pereza siempre que ésfa no proce
da de un estado patológico del niño, da múltiples iniciativas, el escolar se 
mueve en un ambiente de libertad y, por lo tanto, se hace responsable de 
sus actos. 

Los actos voluntarios son las reacciones inás elevadas y nobles del 
espíritu j ellos pueden, en cierto sentido, moldear el carácter del individuo. 
Por el ejercicio de la voluntad el sujeto se hace dueño de sí mismo y ad
quiere fe y confianza en su poder, bases éstas del éxito en la vida y de una 
amplia conducta moral (2) 

La educación déla voluntad por la sugestión—La sugestión con
siste en imponernos una creencia práctica que se realiza por sí misma; el 
arte moral de la sugestión puede dednirse diciendo que es el arte de modi-

(1) Véase el tema siguiente. 
(2) Véase para la educación de la voluntad la obra, quizá demasiado o/ítimista, de 

Julio Payot, "La educación de la voluntad", 1907. Jorro, editor, Madrid. 
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ficarun individuo persuadiéndole que es o puede ser distinto de lo que 
es. La sugestión constituye uno de los grandes resortes de la educación. El 
Maestro debe persuadir al niño de que es capaz de hacer el bien e incapaz 
de hacer el mal, que tiene una voluntad fuerte y que es libre moralmente. 
Así se le comunicarán estas cualidades. Sabido es que cuando suponemos 
en un niño una buena cualidad, éste se esfuerza para justificar esa opinión. 
Nada más pernicioso para la obra educativa que estas frases que tantas ve
ces se escapan de los labios de los educadores: «Este niño es muy malo». 
«Es perezoso». «Nunca hará nada . •> <Así como es útil que los niños tengan 
cimciencia de sus buenas inclinaciones, es pernicioso que la tencan de sus 
malas inclinaciones, es pernicioso que la tenga desús malas inclinaciones 
cuando éstas no lo son todavía» (1) 

A veces, a pesar de todos los medios enumerados, el niño no obra 
conforme a las normas usuales. Hntonces. cuando no se ha csin^eguido 
crear un fondo de bondad y se sale del camino recto, se impone el empleo 
de medios educativos, conocidos con los nombres de premios v castigos, se
gún sean recompensa al buen obrar o pena infringida por una acción mala, 
í^obre ellos versa el tema siguiente. 

Conclusión.—Como síntesis de todo lo que se ha dicho sobre educa
ción moral, queremos copiar las palabras con queBaUnes termina el crite
rio: «Cimndo el hombre deja sin acción alguna de sus facultades, es un 
instrumento ai que le faltan cuerdas; cuanda las emplea niai es un instru
mento destemplado. La razón es fría, pero ve claro; darle calor y no ufurcar 
su claridad; las pasiones son ciegas, pero dan fuerza; darles dirección, y 
aproveehai'se de su fuerza El entendimiento sometido a ia verdad; la vo
luntad sometida a la moral; las pasiones sometidas al entendimiento y a la 
voluntad, y todo ilustrado, dirigido, elevado por la religión, he aquí el 
hombre completo, el hombre por excelencia». 

(/> Guyan: "Education et heredité", páys. 17-20 y iodo el cap. I. 
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TEMA 193 (DÉCIMO OCTAVO DE PEDAGOGÍA) 

Los premios y castigos como medio de educación moral.—Teorías y | 
discusiones sobre este punto. —Las reacciones naturales y el | 
ejemplo.—Aplicaciones pedagógicas. I 

Los premios y castigos fcómo medio de educación moral. ^ 

Hemos visto en el tema anterior como la educación moral buscaba la | 
formación del hombre en su verdadera personalidad, en aquello que consti- | 
tuye la esencia y el motor de su actividad Regular la conducta del indivi- | 
dúo,-formar el carácter y la voluntad del niño, del hombre en general, es | 
tarea de la educación moral. Para llegar a ello , la escuela se ve obligada ^ 
a usat de todos los medios que puedan favorecer aquella foimación. i 

Si examinamos los medi is median'e los cuales podemos influir en la s 
voluntad, encontraremos que todos ellos pueden redu irse a dos categorías: I 
Unos que obran inmediatamente, directfiruents sobre el acto voluntario, en i 
uno de sus momentos principa'e •: otros que obran mediatamente, indirecta- ^ 
mente a través de otros medios, las ideas, por ejemplo. A la primera cate- g 
goríñ pvrtene. en los hábitos; a la segunda el influjo de la educación reli
giosa f intelectual. 

Si la formación de hábitos es un medio directo de influir en la volun
tad y por lo tanto en la formación moral del niño, como hemos visto en el 
tema anterior, los premios y castigos son medios para ileyar a ia formación 
de esos hábitos. 

Premios v castigos en su acepción más amplia, comprenden también 
la alabanza y la censura. Son sugestiones que tratan de asegurar y facilitar 
el hacer por referencia a una experiencia agradable y el dejar de hacer por 
referencia a una desagradable. El premio es siempre la sensación placentera 
que sigue a un acto bueno y el castigo es la sensación dolorosa que sucede 
al hecho punible. Mediante esta asociación de contigüidad en e! tiempo que 
se establece entre el hecho y la sensación producida, se con.sly'.>e que la 
«parción de uno traiga el otro inmediatamente al campo de la conciencia. 

Premio y castigo, alabanza y censura, llegan a ser de esta forma mo-
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tivos de la acción y están destinados a apoyar y dirigir el querer del niño, 
del hombre en general, a formar hábitos morales y a contribuir por tanto a 
su formación moral. 

Sin embargo no es tarea fácil, al llegar a persuadir al niño de que las 
cos.Ts suceden de tal forma que toda acción buena va seguida,-tarde o tempra
no, de una recompensa proporcionada, y que toda acción mala tiene reser
vado su correspondiente castigo. Muchas veces, la experiencia de la vida 
parece demostrarnos lo critrario y sus alectos serían verdaderamente de
moledores a no estar convencidos de que en último término las acciones 
morales tendrán su adecuada sanción más allá de esta vida donde rige el 
mundo la verdadera justicia. Pero par i llegar a este estado de formación 
moral, la educación apela a la práctica de lo.s premios y castigos que son 
como una anticipación de la sanción de los a.tos. La educación mora( anti
cipa los rjsultadoi de l i s acciones buenas y maias, dando inmediatamente, 
premio a las unas y castigo a las otras. Por medio de estas experiencias, el 
niño va formando en su ánimo la idea de sanción y recibe el estímulo para 
obrar bien y se retrae de practic.:ir el mal. Rste y no otro es el fundamento 
pedagógico de los premios y castigos. 

Teorías y discusiones acerca de este punto. 

Supuesta la necesidad de los premios y castigos como medio de edu
cación moral, la primera objeción que sur^e es la formulada por los que as
piran a formarla conciencia moral del individuo, sin necesidad de obrar im
pulsada por la idea de recompensa ulterior. La escueta Kantiana, con su 
imperativo categóric > d ;1 deber es la representante genuina de esta tenden
cia. 

Creen que las ideas de premio y castigo privan a los /ictos del desin
terés y la generosidad que fueran de desear puesto que se fundan de ese 

. modo en sentimientos egoístas..La norma de conducta en éste caso está de
terminada por un criterio moral que radica en el YO. La sensación dolorosa 
o placentera recae sobre MI. Por tanto es el individuo quien dé la medida, 
la norma según el interés que sienta de lo que hay que hacer. De esta 
forma se priva al individuo de la capacidad de ejecutar actos que son ver
daderos sacrificios, es decir actos que no están de acuerdo con su interés y 
que sin embargo se realizan en nombre de algo más alto, de la comunidad 
por ejemplo. 

No obstante es preciso reconocer que el niño está muy lejos de po
der comprender la oposición que pueda existir entre su interés personal y 
el de !a sociedad, la moralidad, de los actos de abnegación ^y sacrificio. 

Antes de alcanzar este grado de compresión, el niño pasa por otros 
grados de coacción, para evitar aue crezca fuera de toda norma. Si no hu
biera otra razón, como la necesidad de establecer un orden, sería suficiente 
para justificar los premios y castigos. 

Diciplina escoZar. —Nadie pone en duda la necesidad de un orden o 
disciplina para asegurar la existencia de la sociedad y siendo la escuela una 
comunidad cod determinados fines que cumplir, es bien evidente que esa 
misma necesidad se advierte en la sociedad escolar Pero si ésta es la coin
cidencia a la que se ha llegado en la mayoría de los casos, existe una gran 
variedad en la forma de concebir esa disciplina y en los medios de alcanzar-
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la En la precisión de estos concepcos, ha influido las ideas predominantes 
en cada época, y así vemos en la disciplina eseolar los tres criterios (|ue 
han predominado eti cuanto a la sociedad en general 

Da criterio de amplia libertad, en virtud del cual el niño debía ser 
dueño absoluto de sus inovimientos, proscribiéndose todo lo que fuera 
coacción disciplinaria. Tipo, la escuela de Yasnaia Poliana de Tostoy. 

Por el contrario los partidarios de la restricción, imponen una organi
zación, una disciplina externa que coarta la libertad. Tipo de esta disciplina 
es la empleada en la mayoría de nuestras escuelas y en casi todas las épo
cas. 

Entre ambas posiciones existe un término medio que busca en la for
mación moral del niño, la norma de su conducta, condicionada en cuanto 
a su libertad por de los demás, Et niño será respetado en sus movimientos en 
tanto que ellos no sean lo suficientemente desordenados que produzcan ver
dadera perturbacióri y sean causa de desorden incompatible con la misión de 
la escuela. 

La baso de la disciplina escolar estará p u s , no en crear un sistema 
de verdadero terror, sino en procurar la fcrmación moral en primer térmi
no, en un profundo sentunienio de respeto y autoridad, uu desprovisto de 
simpatía y amor al niño 

No obstante, si la ley que rige la vida de la escuela es desobedecida, 
es preciso restablecer su imperio, mediante el castigo adecuado, asi como 
se requiere e! premio para recomp(msar las acciones dignas de alabanza. 
Henos aquí de lleno en el problema de las clases de sanción. 

Clases de sanción —Según su origen, podemos encontrar dos formas 
distintas: 

1." La sanción proviene de la voluntad de un semejante Es conse
cuencia de su espontaneidad 

2." J.,a sanción viene del objeto mismo sobre el que ha versado nues
tra actuación Procede del orden general de la Naturaleza, que nosotras he-
mips alterado, y que, fatalmente, se traduce en la sanción a o b. Este es e[ 
si-tema v'e sanciones c.)¡.ocidas por el nombre de reacciones naturales. 

i'or su naturaleza, los premios y castigos pueden ser-, corporales o 
espirituales, según sea el cuerpo o los sentimieníos espirituales los que su
fran la reacción sancionadora. 

Dejando para más adelántela crítica del ñstema de reacciones natu
rales, vamos a examinar ahora las discusiones acerca de los castigos y los 
premios, tant') corporalc : como espirituales. 

Los cisi-igos corporales, sobre todo ios giilpes, han sido muy frecuen
temente la base, nova de la educaciem, sino de la instrucción. La frase de 
Menandro El hombre que no,es apakado no es educado» y e! proverbio de 
nuestros días «Ln letra con sangre entra» indican la persistencia conque la 
palmeta ha sido el instrumento fundamental de la educación y la instruc
ción, 

Kn las antigu,as Repúblicas, el maestro de gimnasia —pedoír/bes—era 
representado con un látigo en la mano. Aunque en Plutarco y Quintiliano 
aparece una reacción .contra el uso de los golpes, la Edad Media vuelve a 
entronizarlos, y así han persistido, y aun en nue.stros días se continúan prac
ticando como podría atestiguar más de un dolorido escolar. 

Claro está que las reacciones contra tan bárbaro procedimiento han 
sido numerosas. . 
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Herbart los admite únicamente cuando no hay otro remedio. Del mis
mo modo, Locke los reserva para casos extremos. Últimamente toma cada 
vez más fueza esta tendencia, y no tardando mucho habrá de desterrarse tan 
cruel manera de educar. 

Este cambio es debido a la evolución del concepto de pena en la so
ciedad. Dicha evolución tiene tres momentos; 

1.° La pena es una venganza. A él corresponde todo el periodo de 
la historia primitiva, de la vida patriarcal v más tarde, de alguno de los es
tados de los pueblos orientales j civilización de los primeros siglos de la 
Historia La falta cometida era castigada por la familia del que recibía la 
ofensa. 

2° La pena es una defensa. La sociedad ve en e Idelincucnte un ser 
que altera su vida normal y 1e irnnone la pena para defenderse y conservar 
mejor el orden 

3'° La pena es una corrección. El delincuente es un enfermo mo
ral, un perturbado que necesita tutela. No hay que escarnientar, hay que 
curar. No es preciso aniquilar, destruir, sino reeducar. 

La escuela no podía escapar al influjo de esta evolución de la sanción 
en la sociedi.'d, ya que ella misma es una sociedad en pequeño y ha refleja
do estas variaciones en el cambio antes indicado. En los pueblos primitivos, 
cuando los padres se oponen a las faltas de los hijos, lo hacen apasionada
mente, por instinto de venganza, sin ningún criterio educador. 

En los tiempos modernos, aún tiene el castigo escolar sencido de de
fensa. El niño díscolo, perturba la clase, altera el orden Es preciso escar
mentarle para que los demás atirendan y no quieran imitarle. 

El concepto de corrección, al .ler introducido en la escuela, ha venido 
a reclamar otros motivos más elevados que los puestos en juego por los 
castigos Corporales, para ejercer efizcamente su acción regeneradora. 

Además, experimentalmente, por medio de la estadística, se ha de
mostrado que ios castigos corporales no evitan la reincideijcia y tampoco 
llevan a la disminución de delitos. 

En cuanto a los premios, no han sido tan considerados; sin embargo 
se ha abusado do su uso por algunas escuelas. Los filántropos son muestra 
de ello. Hírbart ¡os considera cosa secundaria, pues producen un interés 
mediato y no son precisamente esos intereses los que más importan. En ge
nera!, las dií;cusiones en este punto son menos numerosas, puesto que los 
educadores se han preocupado siemi>re más de castigar que de recompen
sar. Vamos a ver ahora el valor en general de esta clase de piemios y cas
tigos. 

Critica de las sanciones corporales. 
En cuanto a los castigos —No son convenientes, porque embotan los 

sentidos tiroduciendo un endurecimiento a! castigo que hace que éste tenga 
que ser cada vez mayor para que produzca efecto. 

Otra circunstancia por la que no son recomendables los cr.stigos cor
porales es por su bajeza. Degradan, no sólo al que los recibe, sino a quien 
los aplica. 

Oíros castigos corporales, como, por ejemplo, el ayuno, no rebasan 
tampoco el plano de la vida anima!, y no sirven para satisfacer las exigen
cias que implica la moderna concepción de la pena. 

En cuanto a los pn^-niissprf.'.nios cr.rporales. — Se puede hacer las 
mi»mos objeciones, de no ser de orden espiritual y de embotar la sen-
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sibilidad. Sin embargo, aquí el sujeto no desempeña el papel pasivo del ser 
a quién aplican un castigo, sino del que obtiene una recompensa. Esta acti
vidad y el carácter de las sensaciones agradables los hacen más recomenda
bles. 

Sanciones espirituales—Mucho mejor que los premios y los castigos 
corporales son las sanciones (jue se basan en sentimientos morales. Entre 
éstos, el del honor, es uno ie los más fuertes, y, al cual, siempre podremos 
recurrir si tenemos habilidad suficiente. Otro sentimiento que puede dar lu
gar a ser base de sanciones, es el amor que el niño tengu por el Maestro. La 
satisfacción o el disgusto de éste puede ser un premio o un castigo de gran 
fuerza, siempre que en las relaciones escolares hayamos sabido captarnos el 
amor y la confianza de nuestros discípulos. 

La aprobación o desaprobación, son los medios mejores entre las san
ciones que nos ocupan. Estas no tienen los peligros de embotar la sensibili
dad, y poseen un carácter de.espiritualidad que las hace muy superioresa las 
corporales 

Las reacciones naturales y el ejemplo. 

Todos los premios y castigos de que hemos hablado, corresponden a 
la clase primera de la división que de las sanciones hicimos, es decir, a las 
que provienen de 1a voluntad de un semejante. 

Esto representa un grave inconveniente: el niño ante la sanción, puede 
hacer una crítica poco favorable, atribuyendo a un capricho de la voluntad 
de quien otorga el premio o el castigo, ia aplicación de éste. 

Para evitar tales males se han propuesto los premios y castigos co
rrespondientes al segundo grupo, es decir, el sistema de reacciones naturales. 

Iniciado por Rousseau, los castigOí aparecen como dimanando natu
ralmente de la falta cometida. Son una consecuencia de su propia acción y 
no de la voluntad de un individuo. Y en este caso el odio que se fomentaba 
se traduce en aversión a la acción misma. 

Acerca de estos castigos, Herbart opina que no sirven para el mejora
miento moral, pero previenen y escarmientan, y aconseja que se ensayen. 

Ziller los recomienda como castigos de gobierno, es decir, meramen
te para mantener el orden en la escuela. 

Spencer, entusiasta de ellos, los elevó a la categoría de sistema, en el 
que basa toda su disciplina. Según este sistema —dice— si el niño se da un 
golpéenla cabeza, con el recuerdo del dolor que esto le produjo, se hará 
más avisado, y por la repetición de estas experiencias llegará a saber dirigir 
sus movimientos. 

Como ventajas se señalan evitar rencores entre el educador y los dis
cípulos; aparece muy patente la justicia de la pena, y despiertan un espíri
tu de crítica, para juzgar de lo malo y lo bueno, de carácter universal, pro
penso al establecimiento de un criterio moral amplio. Pero frente a estas 
ventajas tiene también varios inconvenientes. 

Critica del sistema de reacciones naturales. 
Los inconvenientes principales son: 
1,° Desproporción e inadecuación del castigo. En primer lugar hay 

reacciones naturales que no están en proporción con la falta cometida. El 
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niño que por una desobediencia se cae y se rompe una pierna, sufre un cas
tigo superior al merecido, y no podemos nosotros dejarle que se exponga a 
tal accidente, o una vez ocurrido, dejar que la Naturaleza actúe sola.La natu
raleza en, sus reacciones, es ciega, y responde lo mismo para unos que para 
otros, sin tener en cuenta el elemento subjetivo. Una misma consecuencia 
natural, una mojadura al pasar un río, para coger fruta, por ejemplo, en un 
niño robustíj puede ser hasta motivo de placer, y a otro puede acarrearle 
una efermedad. Por ser la naturaleza ciega en la reacción, los castigos son 
también inadecuados. 

A pesar de su aparente ine.x:orabilidad, iiay act,,;^ punibles en los cua
les se puede burlar fácilmente la reacción natural. Adelinas, en dicha reac
ción no se tiene en cuenta la cualidad de la acción, pue^ 'o único que surte 
efecto es el hecho. Pero un hecho puede ser efectuado por aturdimiento, 
•por ignorancia o por maldad. La Naturaleza responde lo mismo en todos 
los casos. 

Kstás consideraciones han hecho que se limite su empleo, tanto en 
extensión como en tiempo, efectuando en esta clase de castig'JS una pruden
te selección y usándolos en el sentido que pretendía Rousseau, es decir, 
como un estado de cosas provisional, en espera de que el niño comprenda 
por la razón. 

Llegado este momento, las ideas morales han de ser las que derr carác
ter a los premios y castigos. 

El ejemplo.-En los temas 9 y 10 (pág 81 y 90) -se ha tratado de la 
influencia del ejemplo en la educación. Omitimos repetir aquí, cuanto allí 
hemos manifestado, para evitar repeticiones innecesarias. A dichas páginas 
debe, pues, acudir el lector para el estudio de esta cuestión y para darse 
cuenta de la enorme importancia del ejemplo como medio de formación 
moral 

Aplicaciones pedagógicas. 

Van indicadas entre los párrafos de exposición del tema, yaque todo 
él no es sino aplicación de la teoría de la pena y la recompensa a la socie
dad escolar. 

Sin embargo, destacaremos aquí ciertas aplicaciones, indicando tam
bién algunas novedades pedagógicas sugeridas por la cuestión que acabamos 
dd tratar. 

Debemos tender, en primer lugar, a desterrar los castigos corporales 
de la escuela. La educación moral ni la disciplina pueden tener una base tan 
baja como son los motivos, que pone en juego el castigo corporal. 

En cuanto a las reacciones naturales son mejores siempre que haga
mos una selección entre ellas y las tengamos bajo nuesla tutela, de tal mo
do, que ."siempre podamos intervenir. --" 

Someterse en absoluto a tal sistema es absurdo y va contra la esen
cia misma do la escuela. Esta es, en efecto, una sociedad, 3' como tal es un 
organismo espiritual, aspecto que no debe desaparecer ante la naturaleza. 

I,os premios, vimos que estaban libres de muchos inconvenientes de 
los castigos, por tanto, debemos tender apremiar más que a castigar, y 
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cuando nos veamos precisados a esto último, hacerlo, recurriendo a los sen
timientos morales. 

Esto debe constituir una preocupación para el educudor. Hay que fa
vorecer la evolución moral del niño y desplazar el punto de origen de la 
norma de conducta, desde los sentimientos egoístas a otros más altruistas, 
y así celebrar el triunfo de un niño, no ya atribuyéndoselo a él indivi
dualmente, sino al grupo de que forma parte (una clase, un equipo de jue
go, etc. etc.) 

Las novedades, con relación a esta cuestión, las han traído las Escue
las Nuevas. Desde el punto de vista de la sugestión, en ellas es donde más 
eficaces son los dos aspectos de dicho valor, pues realizan la tendencia so
cial y familiar que indicábamos al hablar de la cuestión. 

Los premios y castigos han sido sustituidos por el self-control, es de
cir, la comprobación por .si piismo de los progresos que cada niño rea'iza en 
la escuela. Los escolares tienen un cuaderno en el que anotan las calificacio
nes qué el profesor les dicta, y al fin de semana el mismo niño suma estas 
notas y obtiene una gráfica. De este modo el escolar ve por sí mismo el re
sultado de su esfuerzo y esto representa la sanción a su trabajo. 

En algunas Escuelas Nuevas existen Reglamentos, a los cuales han 
de obedecerlos alumnos, Cuando uno de ellos hace una infracción a dicho 
código, el Maestro lee el artículo infringido, escuetamete, sin hacer más co
mentario. Por regia general, esto es bastante para que la infracción cese. 

En dichas Escuelas también funcionan los llamados tribunales de ni
ños. Entre las varias instituciones que como consecuencia del ambiente so
cial creado, se establecen en las escuelas, está la de un tribunal constituido 
por los mismos niños, que delibera y juzga el castigo que merece el compa
ñero que ha alterado el orden o a faltado al Estatuto. De este modo adquie
ren, no solamente la costumbre a someterse a la sanción, sino una exactitud 
de criterio para aplicarla y apreciarla como cosa justa. 



TEMA 194 (19 DE PEDAGOGÍA) 

Educación religiosa.—Raiacióa entre la Religión y la Moral.—Educa
ción cívica.- Medios más d i c a c e s para fomentar y sostener el 
patriotismo' 

Educación relieiosa 

Educación religiosa es la que procura dirigir el alma hacia Dios, en
señando al niño a conocer a su Creador, mostrándole sus deberes para con 
El e infundiéndole el firme propósito de cumplirlos. 

La educación religiosa es el más firme apoyo de la educación moral, 
V las razones que abonan su inclusión en el proceso educativo son muchas 
y poderosas. 

' El individuo llega a Dios de dos maneras: por la vía dcf conocimiento 
y por la de su aspiración a conseguir el bien. Por la vía del conocimiento el 
hombre, buscando el seutido de esta vida vacía de significado en sí misma 
y semoTitándose de causa en causa sólo puede encontrar en la existencia de 
Dios, la clave explicativa de su propio destino; y cuando en su tendencia al 
bien, ordena los bienes jerárquicamente, llega hasta Dios como Bien Supre
mo. 

La sociedad también, con unánime y universa! asentimiento, ha pro
clamado siempre la necesidad de la Religión. No sólo no hay pueblos ateos; 
es también que el centro de la vida y civilización de cada uno lo constituyen 
sus ideas religiosas. 

Y aunque ahora se tiende anegar la necesidad de la Religión, no es 
menos cierto que aun los que afirman vivir fuera de ella, ajustan su conducta 
a unas ideas de fundamento evidentemente cristiano. Pueden permitirse el 
lujo de dar de mano las itíeas religiosas porque sus contemporáneos no las 
olvidan y mantienen Viva la atmósfera moral conforme a cuyo tipo obran 
ellos mismos. 

Aléunos testimonios. — Decía Platón; ' 'El que ataca 1« Religión, ata
ca el fundamento de toda sociedad humana; Renán estimaba que el hombre 
vale en proporción del sentimiento re igioso que lleva consigo; "Suprimid a 
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Dios y se habrá hecho la noche en el alma humana", decía Lamartine. En
tre los pedagogos, dice- Herbart; ' F.ngendrar y formar la idea de Dios es 
obra de la religiosa enseñanza.... lista idea ha de centellear en la primera 
niñez Nunca conseguirá la Religión el lugar tranquilo que le corresponde 
en el fondo del alma, si su pensamiento fundamental no corresponde a los 
más antiguos a que alcanza la memoria; si no se hace familiar, y como se 
funde con todo lo que las mudanzas de la vida depositan en el centro de la 
personaÜJad" (1) 

Pestalozzi en "Como enseña Gertrudis a sus hijos" señala a la madre 
la misión de inculcar al niño en el sentimiento de la divinidad. Dice así; "Kl 
germen de todos los sentimientDS de adhesión a Dios por la fe es en esencia 

. el mismo que engendró ei apego d.;l párvulo a su madre". "En su regazo le 
ha enseñado ya a bulbucear el nombre de Dios". 

Testimonio Histórico —La sociedad está obligada a legar a los futu
ros ciudadanos el caudal de ideas y sentimientos que posee ¿Cómo puede 
considerarse autorizada a dar de lado, a olvidar lo que en la vida de sus an
tepasados y en la propia lia significado y significa tanto como ia Religión? 
La religión ha sido siempre objeto de la enseñanza pública. En los pueblos 
orientales la constituía casi por completo, lin Grecia y Roma su sistema re
ligioso poético servía de apoyo a una moral y era también enseñado en la 
escuela a través de las obras de los poetas. 

En la edad media hubo una educación organizada al principio sólo por 
el estado religioso y penetrada por completo de este carácter. Predominaban 

•los ejercicios de devoción y se aprendían de memoria oraciones y textos sa
grados. 

• En la reforma Luteroy Melanchton comprendiéronla gran inmportan-
cia que tenía la instrucción religiosa, y su implantación en sus escuelas fué 
el más firme apoyo del protestantismo, reforzándose también la enseñanza 
del catolicismo en las escuelas católicas. 

Desde luego, en la familia no existe el problema. La cuestión esté en
teramente en manos de los padxes y nadie les ha negado el derecho a resol
ver, en eslá como en otras cuestiones que planteen, siempre dentro del fin 
supuesto del mayor bien de los hijos. 

EL probienia en la escuela - Llega un momento en que la escuela se 
convierte en un establecimiento nacional. En este instante es en el que em
piezan a surgir los conflictos en la enseñanza religiosa. Estrechamente uni
da con credos políticos, la dependencia en que coloca a l.t escuela esta na
cionalización, hizo peligrar la indepsndencia necesaria al cultivo de l.a ma
nifestación más subjetiva d;; los sentimientos En un estado o en una socie
dad en que exista unidad entre las creencias religiosas de todos ios indivi
duos que la forman, no habrá problema a pesar de ia de(>endencia indicada. 

El conflicto surge cuando se dan individuos de distintas confesiones 
que couvinen en un niisiiio territorio, en una misma ciudad o federación po-
htica. ¿Tiene el Estado derecho a imponer la enseñanza de una determinada 
confesión? Fn términos geneíalss surge el problema de la libertad de con
ciencia en la escuela. >• 

Problema es este que, siempre que se afronta, origina la polémica 
violenta, debido, sin duda, a que con sus distintas soluciones se han queri
do forjar banderas de partidos que llevan tras sí otras muihas pasiones. 

(1) Barth: Pedagogía. Parte, espeeial, pág, 62. 
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Nosotros nos limitaremos a indicar los modos generales de resolver 
el conllicto y los diversos tipos de escuelas a que han dado origen, 

Pueden reducirse a tres; 
Escuela confesional —En la que el Estado patrocina o impone una 

Iglesia nacional, un dogma determinado. Por su carácter excluyentc de toda 
instrucción religiosa qu -̂ no sea déla confesión patrocinada, esta escuela re
cibe el nombre antes indicado, 

Responde a la concepción de la Religión como única fuente de verdad 
absoluta, de bondad y de belleza (1) 

-EscHc/a Í7iíerconfesíonoZ. — Es en la que todas las doctrinas pueden 
ser interpretadas y comentadas. 

Responde a la concepción de la Religión como un síiTibolo útil más o 
menos real. 

Escuela laica —Donde queda excluida toda enseñanza religiosa. 
Responde al criterio de ver en la Religión un «peligroso resabio de 

añejas supersticiones y doblemente peligroso porque contradice y obstaculi
za los progresos científicos, y porque favorece ti dominio político del cleri-
calismo*. 

España es el país típico de las escuelas confesionales. Alemauia c In
glaterra, de las interconfesionales, y Francia, de las laicas. 

Si quisiéramos explicarnos el por qué de este estado de cosas, una lige
ra ojeada a la Histoiia nos lo demostraría. 

En España, la Fe ha sido la bandera Sajo !a cual han ido a cobijarse 
las primeras huestes de los ejércitos, cuando hubieron de iniciar, palmo a 
palmo, la reconquista del territorio, invadido por los infieles. A la media la 
luna de Mahoma, se opuso la Cruz de Jesucristo. 

El estandarte nacional' era, a la'vez, el símbolo de la Cruz; más tardé, 
Carlos V y Felipe II fueron nuevos paladines de la Religión si bien con un 
carácter de imposición tiránica; que desvirtuadaba la nobleza del intento. 
Vinculada IcTfe católica a la monarquía, es la conservación de aquella él 
más fuerte apoyo de las gradas de trono. 

En Inglaterra, que ha sabido almalgamar su carácter paáctico con las 
cuestiones de controversia, y que supo escapar de las turbulcnciasde la En
ciclopedia y la líevolución, las causas de que domine la escuela interconfe
sional, las hace residir Bunge en estas tres circunstancias. 

1 . ' Diversidad de religiones que se contradicen y luchan. 
2° El espíritu liberalmente cristiano de moderación y tolerancia. 
3.° La menor intervención del Estado en la enseñanza, en relación 

con otros países. 
Vemos, pues, que está fundamentada en dar una solución, quizá algo 

artificiosa, pero práctica. 
En .A.lemania, esta escuela, responde a una concepción más amplia 

que en Inglaterra. Depende de un panteí.smo, en el que la utilidad moral de 
Religión no pesa ya tan gravemente. La creencia se cultiva por lo que es en 
sí misma, por su fuerza y belleza. Como algo que conviene estimular para 
dar mayor felicidad al individuo, pero sin preocupar gravemente el fondo, 
el contenido de esa creencia. Así surge la forma interconfesional, más es
pontánea que en Inglaterra. 

En Franci», la escuela laica es producto genuino de la revolución. 

(1) Bunge: 'La Educación^. Sempere, ed. Valencia. 
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En la declaración de los derechos y deberes del hombre, y de la soberanía 
popular, hubo que atacar el poder que alzaba como una traba para ella: Era 
el poder re'd con su origen divino. Y el medio ridical de anular ese poder, 
fué atacarle en su origen. El enemigo de la república, era, pues, la Religión 
que fué desterrada de escuelas y liceos. Por eso Francia, que es cuna de la 
revoluci n. lo es del laicisnio. 

Medios de fomentar la educación religiosa.—Han de ser eminente
mente prácticos El maestro tiene que ser ejemplo en esto como en todo. 
Aprovechará todas las ocasiones oportunas para inculcar a los niños el con
cepto religie.so de la vida, y no dejar perder los gérmenes depositados por 
los padres en los espíritus infantiles. A los padres corresponde la inicia
ción. Pestalorzi, con certesa visión, confía esta misión a la madre, y la con
sidera como la prolongación déla maternidad La instrucción reliííio-a mos
trará el fundamento de las prácticas del culto y del espíritu de ellas para 
evitar que se conviertan en meras fórmulas. Empezara a partir del carácter 

Paternal y de Criador primordi«l en Dios, señalando la idea de «providencia 
paternal». 

Las explicaciones sobre la Historia Sagrada han de hacerse con sumo 
cuidado para no producir efectos contraproducentes, no desviando la expli
cación ni encima ni debajo de 'o que el niño pueda comprender. Por eso ha 
de volverse en distintas épocas sobre ellas ampliando el comentario. 

No deben darse la doctrina religiosa como apartada de la vida ordi
naria, como un mundo especial, alejado del cuotidiano. Por el contrario 
debe mostrarse como una totalidad para evitar el divorcio entre uno y otro. 
Señálese, con nunca bastante insistencia, que la vida es solo una vista desde 
diferentes aspectos estrechamente enlazados entre sí 

Hágase constante r "fereucia en las explicaciones a los actos de! niño, 
y se sentirá la doctrina religiosa empapar su conducta y reforzar su moral. 
Y siempre las prácticas de amor a Dios y al prójimo como a si mismo sin 
las cuales todo es nada, (v. temas 12 y 17). 

Relaciones entre la Religión y la Moral. 
Para estudiar las relaciones entre !a Moral y la Religón, seguiremos 

el método histórico: así nos daremos perfecta cuenta de las vicisitudes 
porque han pasado estas dos ciencias. 

La Religión y la Ciencia.-Los conflictos han sido muy raros entre las 
teorías mótales y los dogmas religiosos, al contrario, son muy frecuentes 
entre estos dogmas y la Ciencia. La antigüedad los ha conocido, pero ha 
sido, sobre todo, después del Renacimiento cuando se han multiplicado 
con el descubrimiento de verdades que parecen contradecir la verdad reli
giosa consagrada. Ha habido choques famosos: Galileo, probando el movi
miento de la Tierra: Descartes, formulando la concepción de la física moderna. 

Durante el siglo XVIII y XIX los combates entre la Religión y la 
Ciencia han sido muv reñidos (1). Hoy estas controversias han disminuido 
notablemente. La Ciencia tiene su esfera propia. No obstante, no desconoce 
que las cosas tienen un plano religioso, porque aun sublimando estas hasta 
su última determinación llega un instante en que la Ciencia acaba, sin aca
bar la cosa; este núcleo trascientífico de las cosas es su religiosidad. 

(i) i'ó'i;'" Or;\':'.:r, J. W. Les tonflits déla science et de la Reliylún, París. 1875. 
Traducción castellana de la casa <PrometeO', de Valencia. 
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ha Religión v laMoral.—En los tiempoo antiguos la Moral era pura 
y simplemente una escuela de las creencias religiosas «La idea de Dios le
gislador, ha escrito Renán, es una idea común a toda la antigüedad. La hu
manidad en este tiempo no podía concebir la ley moral más que como un 
mandamiento de la ley superior», (i) 

Con el advenimiento de la filosofía griega la reflexión empieza a apli
carse a la realidad moral para legitimarla a los ojos de la razón. Se univer-
salizan los principios de moml y surgen los diversos sistemas La Moral en 
este periodo empieza a constituirse independientemente de la Religión. 

En e siglo XVIII, la Moral rompe con los enciclopedistas, toda rela-
ci<')n con la Religión. Las bases de la conducta deben ser establecidas por la 
razón. 

En nuestro días la Moral se relaciona más con la refilidad social que 
con la Religión. Como la Ciencia, parace soslayarla, dejarla a un lado. 

La moral busca lus fines para_la voluntad en el reino de este mundo, 
mientras que la Religión eleva sus flechas a realidades ultraterrenas. La Mo
ral y la Religión lejos de oponerse se complementan La Religión es el co
ronamiento de la vida moral. Sin duda pueden existir individuos con sólida 
moralidad y sin Religión; no obstante, esto es poco frecuente. La Religión 
es decir, ese sentimiento de respecto y humildad hacia las cosas es el mejor 
medio para moralizar. (V. tema 12 y 17 

Educación cívica. 
(Véase tema 11) 

El fin de la educación en general es el de formar ciudadanos útiles, es 
decir, hombres que sirvan a su país con la constante preocupación de de-
tender la seguridíjd de la Nación y de trebaj.ar por su engrandecimiento ma
terial y moral. 

Nadie puede ser ciudadano útil si no realiza una función en el Estado, 
favoreciendo, directa o indirectamente, los fines de ese Estado. El hombre 
moral y físicamente sano que no participa en la medida de sus fuerzas en el 
trabajo común, no sólo es inútil, sino que obra inmoralmente. A la patria 
se la sirve trabajando. 

Educación cívica y patriótica difieren en su aspecto esencial. El pa
triotismo es más bien un sentimiento de adhesión a la Patria en cuanto a lo 
que es y en cuanto a lo qne puede llegar a ser en nuestras manos 

Pero este amor es necesario estructurarlo, sí ha de convertirse en algo 
práctico, en una serie de deberes que cumplir para rontribuir en la medida 
de nuestras fuerzas a la mejor marcha del Estado. Como instrucción pedirá 
el conocimiento de la organización y sistema jurídico y estatal a que nacemos 
unidos; y como moral práctica se convertirá en la mayor severidad en nuestro 
comportamiento como ciudadanos; aportación de todo nuestro esfuerzo en 
todos aquellos servicios que el Estado solicite de nosotros; votar conforme a 
nuestra conciencia; pagar los tributos sin fraude; intervenir activamente en la 
marcha del país; no considerarse jamás ajeno a nada de lo que ocurre en la 

(1) E. Renán. "Histoire clu peuple d' Israel," púg. :ifí2. 



nación, que de todo ello llegar a nosotros alguna consecuencia tarde o tem
prano. 

En ningún país europeo está más abandonada la educación cívica que 
en España Nosotros entendemos que es una rama de la educación moral, 
cuando se aplica a la relaciones del individuo con el Estado y por eso incluí 
mos su propagación en nuestro país en lo que llamábamos, respecto a la 
educación moral, la gran empresa de nuestro tiempo. La mayor parte todos 
los vaivenes de la política española dimanan de la falta absoluta de educa
ción cívica de la gran masa del pueblo español y en tanto este mal no se re
medie iremos de tumbo en tumbo, en oscilaciones cade vez más violentas y 
dolorosas. 

Medios más eficaces para cimentar y sostener el patriotismo 
, >-'' (Véase tema 11) 



E Q O ^ 
D a 

TEMA 194 (VÍGESÍMO DE PEDAGOGÍA) 

Educación popular. -Carácter de la Escuela primaria.—Pedagogía so
c i a l . - E l Individuo y la Comunidad. -Valor de la educación so
cial. 

Educación popular. 

Al decir educación popular nos referimos a la educación del pueblo, 
a la dada a la ma.^a, la que se dirige principalmente a las clases, medía y 
baja La educación como desenvolvimiento armónico e integral de las fa
cultades humanas que toda hombre posee, no puede ser patrimonio de un 
solo sector de la humanidad sino que ella debe ser asequible a todo hombre 
por el mero hecho de serlo. Mantener el principio de la necesidad de desen
volver dichas facultades, en unos individuos y en otros no, sería contrario a 
la propia dignidad humana. 

Sin embargó no siempre se tuvo esta misma idea de la necesidad de 
educar a todos los hombres. En los pueblos de Oriente, las clases bajas no 
reciben educación alguna. Las clases aristocráticas, patricios ciudadanos 
libres, eran en Grecia v Roma las únicas pue recibían educación. Los escla
vos, el pueblo, la mayoría de la población en cambio, no recibía instruc
ción alguna. 

Kl Cristianismo con sus dogmas nuevos, con su moral pura, al afir-
m;ir la igu:i!dad entre los hombres, no se dirig-e a u i a determinada clase de 
la sociedad, sino a la humanidad entera En adelante, todos serán iguales 
ante Dios, pues todos son hermanos. Las palabras de Jesucristo «Dejad a 
los niños que se acerquen a mi> son el símbolo d.' la primera educación po
pular. 

Pasadas las primeras inquietudes, en que la Iglesia era perseguida, 
se inicia por fila la creación de escuelas claustrales y monásticas en donde 
los fieles son instruidos en las verdades de la fé. La Iglesia patrocina du
rante esta época toda la instrucción, mucho antes quí el Estado lo hiciese 
como uno de sus principales deberes. 

En el siglo VIII, Carlomagno, propugna por una verdadera educa-
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ción de los niños sin distinción de clases y encarga de esta labor a los sa
cerdotes, los que continú.in durante mucho tierno j siendo los encargados 
de la instrucción. 

Con la reforma, se orianta todo este movimiento a favor de la educa
ción popular, encaminándola a su vez a que ella sirva de propaganda a las 
nuevas ideas Letero, dispone la enseñanza de los visitadores y que los 
párrocos expliquen el símbolo de la fé, el padre nuestro y los diez manda-

*mlentos a los sirvientes y a los jóvenes del pueblo en las iglesias, los do
mingos por la tarde Para facilitar el trabajo a los que enseñan, escribió 
el propio Lutero en 1.529 el pequeño Catecismo. Difundida por todas las 
naciones protestantes la enseñanza dominical, la Iglesia católica compren
dió igualmente la importancia del aprendizaje del catecismo y el Concilio 
de Trentü toma medidas encaminadas a éste fm San Ignacio de Loyola in
tensifica ésta media, incluyendo li, instrucción entre los principales medios 
para combatir el protestantismo. 

A fines del siglo XVI, Comenio siente la necesidad de educar al pue
blo y se dirige a los príncipes alemanes, e.xitándoles, aconsejándoles que 
eduquen al pueblo, la masa que está sumida en las máí espantosas igno
rancia y en el error, idea que lleva a la práctica más tarde Pestalozzi. Co
menio en su Didácta Magna sostiene la necesidad de una enseñanza común 
de los futuros hombres. 

Otro hombre generoso, influido por el mismo espíritu religioso que 
era tradicional en la Iglesia, San Juan Batutista de la Salle, hacia la se
gunda mitad del siglo de Luis XVI, funda la orden de los Hermanos de las 
Escuelas cristianas, comprometiéndose a servir fielmente la causa de la 
instrucción del pueblo y de los pobres iín medio de los mayores obstácu
los empieza su labor que a iravés del tiempo ha de ser calificada de consi
derable, estableciendo además los verdaderos caracteres de la educación 
popular, obligatoria y gratuita. 

La Revolución francesa contribuye igualmente al desarrollo de la es
cuela popul.ir y son Mirabeau, T.iylleranJ y Condorcet los tres nombres 
que merecen destacarse, intentando l.i sisfem itL^arión de la instrucción pú
blica tí.s >umi.meníe, interesante laMemoria presentada por Condorcet a la 
Asamblea 1< gislafiva 

Sin embargo dí'S nombres reservamos para el final de este resumen 
histórico. La i'igur.i gloriosa de Pestalozzi, en Europa se nos aparece como 
el verdadero apijstol de la escuela, fundando primero,la escuela de Neuohf, 
donde recibe a los pobres do la comarca, y siguiendo esta mis:nd labor en 
Stanz, Iverdún, rebjsanJj su alma entera de amor al desvalido como lo 
pregonan estas hermosas palabras. «Mace ya tiempo que mi corazón, como 
un torrente impeíaoso, se dirigía única y exc usivamente a un fin, a cegar 
las fuentes de la miseria en que veía a mi airrededor sumido al pueblo «Y 
en otro pasaje; «.-\ños enteros viví juntamente con más de cinco pobres, 
yo mismo vivía como un mendigo para enseñar a los mendigos a vivir 
como hombres 

Horacio Mann, es el Pestalozzi americano Nacido en el departamen
to de Massachusets, en él. y desde la Secretaría de educación de íioston, 
realiza una intensa labor en favor de la educación popular, consagrando el 
principio de dar a lodos los hombres una instrucción sólida sin diferencias 
entre pobres y ricos. 

Hn líspaña, encontramos igualmente planteada esta preocupación 
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de la escuela popular y asi vemos en las Cortes de Cádiz, como Quintana 
inspirado en el informe de Condorcent, a que antes nos hemos referido, 
presenta el suyo en que en que declara que la escuela ha de ser gratuita, 
libre, igaal para todos, caracteres que son recogidos a mediados de siglo, 
por Don Claudo Movano, al presentar su Ley de Instrucción pública de 
1857, todavía hoy vigente en nuestra nación. 

Carácter de la Escuela primaria. 

La sociedad contribuye a la educación popular mediante estableci
mientos que tienen un carácter educativo geneneral, o un carácter especial. 
En los prlmerus se procura una formación g^eneral del hombre lín los se
gundos se tiende a la especialización, a cultivar una vocación o aptitud de
terminada 

La primera clase de establecimientos la representa la escuela. La se
gunda, la Universidad. 

Quedando limitada muchas veces la acción educadora a la labor de 
la escuela piimaria, hemos de exigirla ciertas condiciones para que su ac
ción SCH útil y permita al individuo formar un concepto del mundo, dándole 
una preparación, aunque elemental, adecuada. Además, su acción ha de 
llegara tudos. Veamos esas condiciones exigidas. 

Debe ser integral, procurando que los niños adquieran conocimientos 
positivos en las asignaturas más importantes, y nociones de l;t« demás, pero 
que no quede ningún sector importante del conocimiento, ni ninguna acti
vidad esencia! sin ser atendidos. De este modo, ei individuo, a favor de 
este carácter integral, puede formar un concepto del mundo, indispensable 
para aciactar su conducta a una norma. 

Deb ' ser común y obligatoria. La primera condición tiene ia ventaja 
de reunir en una misma labor a todos los niños, sin distinción de clases rea
lizando así un beneficio social ímportantí^mio, pues tiende a borrar las di
ferencias entre pobres y ricos. El carácter de obligatoria re.sponde a la nece-
sid.id que el listado tiene, para cumplir su función tutelar, de que todos los 
ciudadanos adquieran un mínimum de conocimientos y una cuitur.i inicial, 
sin cuyas coniiiciuncs es imposible la vida social, y los individuos se con-
vierteti en elementos pertubadores. 

L). be i,ex gratuita. Esto es una consecuencia de la enseñanza obliga
toria, lil Estado, que obliga z. los hombres a que se eduquen, ha de propor
cionar ios n\edtos adecuados para ello. 

Mas con todos estos caracteres, la escuela actual no ha conseguido aún 
atraer a todos los individuos. Por otra parte se propúgnala necesidad de 
que a esa escu>.la pública asitsan los individuos de todas las clases sociales, 
borrando asilas diferencias de formación. Se tiende a hacer de esa es uela 
un;- es( ue!,i ba.-Ka para todos y continuar luego )a formación de1 individuo 
en establecimientos que tendrán como nota igulamente característica ser 
grL'.tuit.is sus enseñanzas, no existiendo niái diferencias qno !,T: que se deduz
can ae la iñtellgciicia y aptitudes de cada cual Este problema así planteado 
constituye Va llamada escuela unificada, por cuyo establecimiento s_e lucha 
€n la acluaUdad, habiendo sido realizado en parte en algunos países. 
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Pedagogía social. 

Más de una vez, hemos indicado que el ideal de la Pedogoía es la in
dividualización, el adaptarse al sujeto, considerándole como un caso, al cual 
hay qué adecuar la obra de la educación. Pero llega el momento de pensar 
en otras tendencias, que repre,sent«n otras escuelas en las que se enfocan 
los problemas desde distinto punto de vista. Hasta ahora hemos camindo 
por los dominios de la escuela herbartiana, representante genuina de la di
rección psicológica de la que es sucesor Rein, profesor de jena. Hemos con
siderado al hombre aislado, suelto, sin preocuparnos de más condiciones 

Frente a esta oosición se alza la escuela de la Pedagogía social, que, 
amplianí'o los horizontes, se refiere, no ya a la educación de los niños en su 
concepto tradicional, sino a la obra entera de elevación del hombre hasta la 
plena humanidad. 

. Pedagogía social, no es la educación del individuo aislado, sino la del 
hortibre qut- vive en una comunidad, y, merced a ella, adquiere todo lo que 
caracteriza en cuanto hombre. «El hombre sólo se hace hombre mediante la 
comunidad humana» (1). 

Ei individuo aislado no se concibe, es una abstracción. «Es un gran 
error creer que existe el individuo aislado; en cada pulsación de nuestra vida 
individual, pulsa al mismo tiempo tanto espiritual como físicamente la vida 
de la totalidad v sólo depende d" la claridad, de la inteligencia, de la pure
za y fuerza del sentimiento y de la voluniad, y, por lo tanto, de la educación 
el que uno sea siempr-^ r lena ni en te consciente de este hecho, sin dejarse 
arrastrar < ieeamente por la comunidad, sino que con todas las fu»rzas del 
alma lia de abarcarla, sentirla y vivi;-|a» (2) h s decir, que en todos nuestros 
actos, aún en aquellos que más personales y propios nos parecen existe 
la comunidad entera informándolos. Las más profundas conviciones, los 
afectos más íruimos no si>n exclusivamente nuestros; se forjaron al compás 
de lo.s de nuestros semejantes, influidos por ellos, del mismo modo que los 
nuestros influyen en el ambiente de la comunidad. 

Esta escuela, cuyo representante j'reijte a Rein, en Alemania, es Na-
terp, ti-'ue sus procedfntes en Plantón y eu Pestalozzi. 

P/aíón.--I;n la República, traza ei plan de una sociedad ideal. 
Kl alma de ella —sien.lo la sociedad la suma de individuos —presenta 

las mi-^mas actividades <\uf la de tada uno aislado y por tanto, lai leyes de 
cultura gencr.aics de la conüjnidad son, en últim»' término, necesariamente 
idénticas con las leyes de cultura del individuo. Hay, pues, que agrandar, 
hasta las dimensiones de la comunidad la imagen del desenvolvimiento,con
forme a la ley del particular, que se presenta ante nosotros en algunas de 
sus líneas princii ales, y que pronto seiá más detallada. Consecuencia de 
esta amplificación es la de que el listado ha de ser educador, realizando el 
mismo desenvolvimienio que se da en el individuo. 

Pestalozzi. —Hl apóstol de la educación popular, escribe pensando en 

(1) Ndtorp: "Pcdngogin sorUil". Traducción de A. Sánchez, Madrid, púg. 97. 
(2) N'xtorp: "Religión g Huminidud". Traducción de Maria de Maeztu. Barcelo

na, pág. :i. 
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la compleja agrupación de niños y adultos, en la muchedumbre desampara' 
da, en la vida social, que es la qne educa. No trata de formar un gentilhom
bre, sino un pueblo No pretende redimir un solo discípulo, sino que trata de 
«cegar las fueiifes de la miseria en que veía a su alrededor sumido a! pueb'o. 
Tan profunda es esta preocupaciim en el, que pretence hacer un método tan 
sencillo, que pueda emplearse eficazmente por cualquiera, y, de este modo 
la obra de la de educación pueda llegar a lodos. 

hl híjmbrc, en su evolución, pasa por tres estados de relación con los 
demás, l'.l primer estado, es el de ¡a espontaneidad, que corresponde a los 
primeros años del niño. El segundo es el de la coacción, en el cual el hom
bre, está íometido a una regla que mantiene su acción dentro de ciertos lí
mites, hl tercer estado es el de ¡a Libertad moral, en el que no es necesaria 
la norma d d anterior ni síproduce la arbitrariedad en la conducta que en 
el primero, sino que se da una armonía, por coincidir la acción de todos, 
respondiendo a eonviceiones morales que no necesitan ser explícitas. Este 
es el estad(j verdaderamente humano. 

Con Natorp, la l^edagogia social ha recibido una consagración, orga
nizándose los conocimientos pedagógicos bajo un nuevo punto de vista, 

Al hablar de las ciencias fundamentales de la Pedagogía, indicábamos 
cómo interven/an la hítica y la Psicología, proporcionando la primera los fi
nes y la segunda li.is medios. 

«Pero en la idea de la educación - según Natorp=, está el desarrollar 
el individuo, ele\ándülo hasta el máximum posible de humanidad en todas 
las direcciones, haciéndolo sujeto de la cultura toda, cargándolo con la ma
sa de objeclividades acumuladas y armándolo para la conquista de nuevas y 
más perfectas formas» (1). 

Esta objetividad de la realidad que ha de ser proporcionada, es el pro
blema, no ya de la Psicología —que se relaciona con la pura subjetividad del 
individuo—sino de la Filosofía entera, ya que ésta es la unidad sistemática 
de la cultura entera. Por eso la Pedagogía social se relaciona esencialmente 
con la Filosofía, que comprende, no sólo la Psicología, sino también la Ló
gica, la lítica V la Estética, que se refieren a los objetos mismos, al conteni
do mismo «ie los pensamientos, de las soliicioiies, lie las intuiciones. Toda 
la l'i:o-of.'i lia de dar, pues, ios fines de la Pedagogía. 

El individuo y ia Comunidad. 

El ser fundaniant.Tda la Pedagogía fior toda la Filosofía, amplifica el 
idea! que surge ante los ojos del educador y le hace rebasar los límites de la 
indivi'iuaiidad penetrando en la comunidad humana. «La humanidad como 
idea! del hombre: tal es el sentido de la educación», 

lí! indivísiuo aislado no existe: es una alistracción como el átomo del 
físico. <'fi; hombre sólo se hace hombre mediante la comunidad humana-
Para convencerse de ello de la manen; más breve, representémonos lo_ que 
sena de nosotros si creciéssemos fuera de todo influjo de comunidad huma
na. Cierrameníe descenderíamos a io animal; por lo meaos, !a peculiar dis-

(1) Manuel G. Múrente: Introducción de la "Pedafjogia Social, de IVator/j, ¡lájj. IS„ 
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posición humana, sólo se desarrellan'a de modo sumamente pobre, sin reba^ 
sar el grado de una sensibilicad cultivada» (1). 

Ej individuo se desenvuelve dentro de la comunidad, por y para ella 
No se presenta al principio romo individuo particular para entrar después 
con otros en una comunidad, sino que. sin esta comunidad- no es de nin
gún modo liombre lil iníínjo iormador de su huTnanidad no es una relación 
de una implantación desde fuera por los demás, y una receptividad pasiva 
por parle suya. 

]-o que ocurre es, que. merced a un contenido común de la cultura y 
de toda actividail de la misma, el que se desenvuelve, el que ve claro en 
algo, apremie, no ya ese algo, como cosa muerta, como si el que enseña lo 
vertiese m un vaso vacio, sino que aprende a mirar desde un punto de 
vista cn-qus otro vio v que supo elevarle hasta él. No se limita a este orden 
el infiujo Hasta en la conciencia propia humana se da. pues sin él no exis
tiría. No puede darse conciencia propia «ni puede existir, sin oposición a 
otra conciencia, v al mismo tiempo, sin relación positiva con ella»; no 
Ocurre, ni es posible, elponerse Irente a sí mismo, juzgarse a sí mismo, sin 
la múlííple experiencia de cómo una conciencia se pone frente a otra, de 
cóni" ',00 juzt';a a 'os demás» Para que estos hechos se produzcan tiene 
que cA ir ia relación recíproca de los individuos en la comunidad. 

Vemos, pues, que esta relación es esencial. Consecuencia de ella son 
las obligaciones que unen estos dos elementos, individuo y comunidad. El 
hombre se debe a la comunidad y ésta al individuo. 

Valor de la educación social. 

I,a estrecha concx'ón indicida antes, hace que, en el influjo recípro
co de rn.i p.irle sobre otra, exista, no ya donación de elementos, sino tutela 
duranic e! d>-scnvoh ¡miento y devolución del préstamo recibido. 

Cada niño que n,ace es un nuevo miembro de la í5ran familia humana, 
oue, por el lieclio de nacer, adquiere el mismo derecho que cualquier otro 
respecto a 'a c.Mftunidad. ,lín este orden no chisten jerarquías. Kste dere
cho que ai'qnicie, se ejerce con re'ación a una tutela que es heni ficiosa 
par.í la cotnunio.''.-! ' ; •'vi 'a ve en el recien nacido una promesa de 
aportación, bien en . l ,-•.) en las artí-s o en ia in.iustria, etc. La 
comunidad, celos . . oge al niño, dándole un préstamo rein-
tegrah''.-, i n form:' diversifica en los sia;uientes aspectos: 

¡imiecto .-.e ; ,í - iónica (i'ucricultura). 
¡ ion.de su viciu ••• (Pedagogía^ 
h¡',t.,!Uzamiento de M<rs i,r. ...^ódes ha\ia la mejor utilización (Análisis 

psíquico, orientación profesional). 
.'\coplamicnto a la actividad, según el gr;i Jo de esas mismas facultades 

desaníSilladas al máximum (2) -
Ciliando e! individuo lia logrado su pleno desenvolvimiento, empieza 

(1) Natnrp: "Pi'drigogin Social", púy. 97 Edición -La Lectiim-, 
(2) "El Comentario", niiin. 8.". 

file://'/coplamicnto
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el período de la devolución del préstamo, y en esta fase es donde se mani
fiestan las jerarquías, que han da ser las establecidas por la capacidad. Se
gún ésta, desempeñará el indiviauo un puesto más o menos elevado, con
tribuyendo con su esfuerzo al progreso de la comunidad y pagando de este' 
modo el préstamo que aquélla le hizo. 

PIN DEL CUARTO CUADERNO. 



CONTESTACIONES 

Al Cuestionario de Pedagogía de oposicio
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TEMA 196 (VIGÉSIMO PRIMERO DE PEDAGOGÍA) 

Concepto de la anormalidad. C!asificat:ión de los niños, según la 
clase y grado d é l a anormalidad. Reactivos y diagnósticos.— 
Establecimientos especiales. —Supernormales. i 

Concepto de la anormalidad. 

De gran trascendencia social el problema de los anormales, ha sur
gido en Pedagogía, al tender ésta en su actuación y métocios a una perfecta 
adaptación a las condiciones individuales, abandonando las fórmulas rígi
das determinadas apriori. En una palabra el problema se ha pianteado, cuan
do se ha buscado lo que Mr. Claparéde expresa con la frase «la escuela a 
la medida». 

No es fácil fijar el concepto de anormal. Según Binet, los anormales 
son un grupo heterogéneo de niños, cuyo atraso común es de carácter ne
gativo, es decir, aquellos que por sus condiciones físicas o intelectuales son 
incapaces de aprovecharse a la educación corriente y general, empleada en 
las escuelas. 

El distinto grado de capacidad en el individuo que se inicia en la es
cuela, se descaca y acentúa en la vida social, dando muy diversos valores a 
la actuación del individuo, desde el genio que imprime nuevas direccio
nes al pensamiento humano, hasta el idiota que arrastra su miseria por las 
calles, constituyendo carga para la sociedad a la que ningún beneficio re
porta. 

Entre estos límites extremos se encuentran la mayoría de los escola
res, y por encima y por debajo de ellos se dan casos que pudiéramos consi
derar como no coirientes. Es lo que sucede con el genio, que se destaca de 
los demás por la prodigiosa potencia de sus facultades, o el idiota, que se 
caracteriza por la ausencia casi completa de ellas. 

Cuando nos hallamos ya concretamente en la actuación, pedagógica 
¿dónde estableceremos los límites a que antes hemos aludido? Dónde pode-
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mos señalarla frontera que separe el supernormal del individuo de mentali
dad ordinaria, y, cóms fij ir el límite entre ést» y la informalidad? 

U m de los criterios más amplios, es de carácter social, el que desig
na al ano mal como un inadrptad) Esta acepción del término anormal al
canza a ta los los seres que presentan una anomalía cualquiera capaz, de 
impeJir su aJaptaúón al medio en que estáa destinados a vivir. 

Para otros, el término anorm d es mis restringido y comprende úni-
camíHte a los individuos afecto; de percurbaciones intelectuales. Pero es 
preciso concretar más. Estas perturbicionts pueden ser de muy distinto 
grado D_'sde las más ligeras a las mis graves, y no debemos calificar lo 
mismo un individuo que tenga una de las primeras y otro que esté profun
damente alterado en una facultad. 

Por eso. el criterio más acertado ha sido el proporcionado por las esca-
lasmétricas de la inteligencia que permiten determinar un grado de evolución 
mental, correspondiente a cada edad. Cuando esta evolución se encuentra 
retrasada en varios años, llega un momento a partir del cual, calificamos 
este retraso como anormalidad. 

Clasificación de los niríos, según la clase y grado de anor-

' malidad. 

Lo inderminado del conceoto de anormalidad, dando margen a incluir 
en tal denominación mayor o menor número de sujetos, hace que las clasi
ficaciones varíen en extensión. 

Así vemos, por ejemplo, que en una clasificación propuesta por De-
croly, se comprenden hasta los que tienen deformidades y anomalías físicas: 
cojeras, desfiguraciones graves, afecciones crónicas aparentes de la piel, 
ceguera, sordera, etc , en'tanto que en otras, la de Tanzi por ejemplo, no 
s ; mcluyen y distinguen más que la idiotez y la debilidad intelectual. Pero 
no es so,i-monte ésta ¡a caasa de ia diversidad que en las clasificaciones en
cone ani >s S ; lian hecho desde tan diverstvs puntos de vista, que puede de
cirse que cada autor que de ello se ha ocupado, ha reunido las anormalida
des y los anormales de modo distintu 

Podemos o denarlas, como )o hace Decroly, en: 
a) Clasificaeiones etiolú¿icas —Es decir, según las causas de la 

anormalidad. 
Aquí se pueden incluir, la ya indicada de Tanzi, la de Pellizzi y la de 

Shuttlewoit'i, qu3 comprende dos grupos; congénitos, y, entre éstos, los 
los originados por paralización de desarrollo, y otros por conecuencia de 
accidentes. 

b) Clasificaciones morfológicas y anaf<5rTiíca.s.—Fundadas en la 
Convicción de que una perturbación que se manifiesta de un modo perma
nente en el funcionamiento dé un órgano debe corresponder a uua altera
ción material de los elementos de este órgano. 

Entre los diefeusores de este criterio se encuentra Bourneville, que es
tablece una clasificación anatomo-patológica, basándose, sobre todo, en 
modificaciones morfol'^gicas. Hammarberg. busca los elementos de clasi
ficación en la lesión histológica de la célula cortical. Hace dos grupos de 
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anormales, comprendiendo el primer grupo, los idiotas y los débiles de es
píritu en alto grado. El segundo, comprende los débiles de espíritu en me
nor grado. Todos estos grupos se caracterizan por la diferente fase de evo
lución alcanzada por la corteza cerebral. 

c) Clasificaciones síntomatológicas. — Que se fundan en signos 
exteriores, clínicos, que unas veces son psiquiátricos y otras psicológicos. 
Estos últimos son 1os que más interesan y han originado las clasificacio
nes fundadas en la acti' idad psíquica, considerada en su conjunto o en 
alguna de sus partes. 

La palabra, como manifestación más directa de la psíquica y el ins
tinto como hecho fundamental de la vida en general, han servido de base, 
respectivamente, a las clasificaciones de Ksquirol y Morcau, y a las de Du-
boio y Belhomme. 

Seguin busca en la ausencia, más o menos Cünipleta, de la voluntad 
la causa de les anormalidades y por ella las clasifica. 

H,-iy entre estas clasificaciones algunas diferencias que más residen en 
las palabras que en los conceptos. En todas ellas, podemos apreciar los si
guientes tres tipos que son los que Binet señala en sus normas clasificado
ras, según el grado de desarrollo mental definitivo. 

Estos tipos son: 
Idiotas, aquellos cuyo nivel mental no excede nunca del de un niño 

normal de dos años. Imbéciles, los de mayor nivel mental, pero sin llegar 
al de un niño normal de siete años, y, por último, débiles, de nivel intelec
tual superior al de un imbécil, pero menor que el de un niño normal de doce 
años 

Bourneville, da otra clasificación que entra en esta categoría:' 
Idiotez absoluta —Idiotez profunda. —Imbecilidad propiamente di

cha. -Retraso intelectual --Inestabilidad mental. 
Todas estas clasificaciones, no obstante la variedad y abundancia de 

términos empladosen ellas, son incompletas, pues se esfuerzan en apreciar 
bajo un aspecto exclusivo todas las anormalidades, que, por el contrario, 
dependen de muy variadas causas y se manifiestan con muy diversos carac
teres. 

Además, estas clasificaciones, prescindiendo de las de desarrollo men
tal definitivo, no nos sirven para fundamentar en ellas un plan de enseñanza 
y tratamiento de anormales. Y aún la clasificación por desarrollo mental, 
tampoco puede servirnos completamente, pues nos da tan solo un criterio 
cuantitativo de más o de menos, pero no la cualidad de la deficiencia. 

Clasificaciones mixtas —Para, obviar estos inconvenientes, se han 
propuesto clasificaciones mixtas, en las cuales se sprecian grados de anor
malidad y clases déla misma, formando con el resul ado de estas alteracio
nes, tipos conocidos con nombres que expresan esas anomalías —desequi
librados de la inteligencia, de la voluntad, de la sensibilidad, etc , degene
rados emotivos, eróticos, apáticos, retardados con feminismo, con gigantis
mo, con senilismo, etc., etc. 

En este grupo, podemos incluir las clasificaciones de Morcelll, Mag-
nan Dallemagne, Kolle, Laquer, De Moor, las de Sante de Sanctis y la de 
Blin, cuyo detalle puede verse en los apéndices al libro del Dr. Decroly y 
MUe. Monchamp' 

Como ejemplo de clasificación completa, copiamos a continuación 
la del doctor Decroly, que es una de las autoridades en esta materia. 
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Tri-Ptrninr». ,ip i.o'f Lo8 ^06 tienen defoniiidaJe» y anouialins íísicíis: 
f,?M .LnL v-̂ i-,. / gibosiíiades, cojeras, etc. 
lunoiones vegc- <j Los que tienen pertubauiones de !a nutrición ge

neral; enanismo.-j, gigantismo. 
; Irregu ares pop ^ / Irregulares de ios sentidos; Miopía, sordír», etc. 
1 por oHusás in- j [ Irregulares de los movimientos; Parálisis, ties, 

g I tr.usecaa 1 i„r.„,,i.,,,„ j , , |.„ 1 corta, temblores 
S i f h?,?,V,,lL ,u. r„ / Irregulares me!it«ies-/nsiíAWe,ife.'í.- iinbecili-
< ,' \ i,,o„ 'i '̂ '" '̂ i'í'"t<-z. etu. Perturbados: impui.Mvos, 
g , • 1 obcecados, aeiirantes. etc. 
§ '. I Irregulares afectivos; desequilibrados, locos mo 
a J V ralcí, ete. 

^; 
( Por influencia dtl medio familiar. 

Irregulares por causas extrínsecas . . '• Id. id. escolar. 
' Id. id. social. 

Reactivos y Diagnósticos. 
Diagnósticos.—E] pioblcnia de i-egiegar y clasifictir a lo.'; normales 

de entre los alumnos normales es, en fuma, un pioblfma de diagnóstico. 
Del misn'o modo que ei medico, después de ur, reconocimiento, hace el diag
nóstico de una enfermedad, así, el uso de los recativos, nos permite diagnos
ticar una anormalidad. 

Kn los casos extremos e s en definitiva, un probleina nif-dico, pero en 
las formas intrrmeilias, es el Maestro el que debe hacer ese diagnóstico, y 
para ello ha de conocer alguno de los métodos usados con ese fin. 

I). Anselmo González, en su libro, Diagnóstico de niños normales, 
reúne todos los métodos de diagnósticos-algunos de los cuales vamos a in
dicar—, }• consideraciones v crítica de dichos métodos que hacen el libro de 
gran utilidad para orientar en la elección del más adecuado' 

Condicionas de un buen diagnóstico.-—Hn de fundarse en un examen 
p_sicii-pecl8gógicii que ri una las siguientes condiciones: Brevedad, precisión, 
comp'eto. en relación ccn la psíquis del examinando y con el momento y 
los elementos de la operación psicológica 

Clarificación de los métodos de diagnóstico. Pueden ser: 

Métodos fundados en lo fi'sico o SOITI;UÍCO. 
— — en los interrogatorios. 
— — en los tests o reactivos. 

Los primeros fundan la distinción de las anomalías mentales inf.inti-
les, en el examen de las anomalías lísicas. Los segundos, la buscan medían
te seríes de preguntas previamente combinadas, pero siempre idénticas en sí 
mismas, que, en definitiva, son como reacciones psíquicas a la vida cotidia
na; y los tiltimos, investigan el estado de la mentalidad mediante reactivos 
especiales sabiendo previamente, cómo reacciona la mentalidad en condi-
nes y a estímulos determinados. 

Entre los métodos fundados en el exaíTien/ístco, citaremos, el de 
Warner, fundado en !a hipótesis de una correlación entre las anomalías fí
sicas y las nií'ntales. Este método es insuficiente. 

Entre los métodos de interrogatorios se encuentra el procedimiento 
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de Ferrari, que consiste en un cuestionario formado por cuarenta y seis pre
guntas agrupadas en seis secciones, que tratan: 

I. Orientación personal y objetiva. —II. Conciencia individual. —III 
Memoria —IV. Afectividad —V. Razonamiento y cálculo.—VI. Sentimien
tos morales. 

Tiene el inconveniente de estar inadecuado, pues fué ideado para de
terminar l:i mentalidad de enfermos, y aun cuando luego se ba tratado de 
adaptarle a los niños, no se ha realizado muy felizmente, y las preguntas no 
son adecuadas. 

Entre los métodos fundados en el empleo de reactivos, figuran el de 
Sante de Sanctis y el de Binet. Vamos a exponer este último, que es el más 
empleado. 

I.a característica de este método consiste en la escala métrica de la 
inteligencia, (1) que es una serie de reactivos progresivamente ordenados, y 
cuya aplicación constituye la parte esencial del examen psicológico. 

Además de este examen, el método tiene otras partes, que vamos a 
indicar, 

1.^ Período preparaíorío.—El Maestro o el Director de la escuela 
de precedencia, indica los niños sospechosos de anormalidad o retrasados. 

2." Examen pedagógico —Tiene por objeto determinar el verdade
ro retardo escolar, y versa sobre lectura, ortografía y cálculo. 

Según el carácter de la lectura —subsiiábica. silábica, vacilante, co
rriente y expresiva — , según el número de faltas de ortografía cometidas, y 
según los errores habidos en el cálculo de problemas tipos, se obtiene un 
retardo global, que nosidicaiá si le podemos considerar anormal. Lo será, 
si, teniendo menos de nueve años de edad, es de dos años el retraso, y si 
tiene más de esa edad, el retardo ha de ser de tres años o más. 

3." Examen psicológico - Fís el de más importancia, pues en rea
lidad, bos éste sólo para determinar el retardo mental de los escolares. 

Consiste en aplicar una escala gradual cié reactivos mentales, varia
bles con las edades de los sujetos, perfectamente determinados para los es
colares iioriiiaies, y que sirven para apreciar, por comparación, el retardo 
que presentan los anormales Así, por ejemplo, un niño de diez años puede 
ser que no contente a los reactivos de esa edad, sino a los de ocho. Enton
ces e te niño es letrasa o Ya veremos conio se eslima ese retraso. 

Vamos a indicar los reactivos de que consta la escala de Binet y Si
món, explicando brevemente aquellos cuyo enunciado nos dé ya la idea 
general de lo que es el reactivo (1). 

Para tres años: 

I. Mostrar la nariz, un ojo, la boca. (Se dice: Pon un dedo sobre tu 
boca. Enséñame tu nariz). 

II. Repetir dos cifras (8-5; 6-2, etc. De tres ensayos basta repetir 
bien en uno). 

III. Enumerarlos objetos que figuran en un grabado. (Ante el gra
bado pueden obtenerse respuestas que sean simple enumeración de los ob
jetos. Otras pueden ser descripciones de la acción; y por último pueden dar-

(1) Véase el tema de la Educación intelectual. 
(2) F.llect-M-puede encontrar descritoít loa reactinos con todo detalle, ffsí corno el 

modo de aplicarlos, en el libro de D. Anaelmo González, "Diagnóstico de niños 
anormalís". 
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se interpretaciones; un comentario, una hipótesis). Paia esa edad, bastará 
la enumeración. 

IV. Decir su apellido. 
V. Repetir una frase de seis sílabas. 

Para cuatro años: 
I. Decir su sexo, 

II. Saber nombrar una llave, un cuchillo, una moneda. 
III. Repetir tres cifras. 
IV. Comparar dos líneas. (Una de cinco centímetros o otra de seis, 

paralelas y separadas por una distancia de tres centímetros. Se pregunta 
cuál es el mayor). 

Para cinco años: 
I. Comparar dos pesos (El reactivo consta de cuatro cajitas 

iguales lastradas de modo que pesen, respectivamente, tres, seis, doce y 
quince gramos. La prueba se hace dándole las de tres y doce gramos para 
que compare; luego las de seis y quince, y por último, nuevamente, las de 
tres y doce. Si hay error puede repetirle la experiencia). 

II. Copiar un cuadrado. (De tres o cuatro centímetros de lado). 
III. Repetir trases de diez sílabas. 

• IV. Contar cuatro monedas de cinco céntimos 
V. Rompecabezas en dos trozos (Una ta.-jeta de forma rectangu

lar alargada, cortada por la diagonal en dos triángulos iguales. Colocada 
sobre la mesa, de modo que las dos hipotenusas formen ángulo recto, se 
pide al niño que recomponga la tarjeta, teniendo de modelo otra igual, sin 
cortar). 

Para seis años: 
I. Distinguir si, en el momento de preguntarle, es por la mañana 

o por la tarde. 
II. Definir por el uso. (Al preguntar a un niño ¿qué es. tal cosa?: 

un tenedor, un caballo, una silla, etc., podemos obtener, como en el caso 
del grabado, respuestas de distintas categorías, Puede haber: 1.° Silencios, 
meras repeticiones, gestos, etc. 2." Definición por el uso. Ejemplo: Silla es 
para sentarse. Tenedor es para comer. 3 ° Definiciones más que por el uso. 
En donde se añaden algunas notas o determinaciones. Para esta edad, basta 
con la definición por el uso). 

III. Copiar un rombo. 
VI Gontar trece monedas de cinco céntimos. 

. V. Comparar estéticamente figuras (tres pares de tarjetas, y en 
cada par, dibujadas, una cara bonita y otra fta) Se dice al niño que señale 
la guapa. 

Para siete años: 
I. Seiialar acertadamente la mano derecha, y en seguida la oreja 

izquierda. 
II.' Ante un gr.ibado, dar respuestas por descripción. 

III. Hacer tres encargos. (Se le ordena que realice tres cosas sen
cillas. Ejemplo: Dándole una llave decirle: Ve a ponerla en aquella silla. 
Después cierras la puerta y luego recoges una caja que hay en la silla y la 
traes. No hay que hacer más indicaciones). 

IV. Contar, en perras chicas, tres monedas de cinco céntimos y 
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tres de diez. (Para ello el niño tiene que apreciar las monedas de diez cén
timos, como dos de cinco. La repuesta buena será, por tanto, «Nueve»). 

V. Nombrar cuatro colores. 
Para ocho aífos: 

I Comparar de memoria dos objetos, preguntándole: ¿En qué se 
diferencian las moscas de las mariposas? ¿Y la madeía del hierro?, etc.... 
Hay que hacer tres comparaciones. 

II Contar de veinte a cero, es decir. la serie invertida. 
III. Indicar algunas de figuras. Se presentan cuatro figuras — tres 

caras y una rersona—, en cuyo dibujo se ha omitido un ojo, la nariz y la 
boca, respectivamente, en las caras, y los brazos en la figura de la persona. 

Se pregunta qué falta. 
IV. Decir la fecha del día. . ' 
V. Repetir cinco cifras. 
Para nueve años: 

I. Devolver de una peseta. (Se finge que se hace al niño una com
pra de un objeto que vale veinte céntimos; se le da una peseta, de la cual. 
él ha de devolver los ochenta céntimos que corresponden). 

II. Definir más que por el uso. 
III. Reconocer todas las piezas de nuestra moneda. 
IV. Enumerar los meses del año. 
V. Contestar a preguntas fáciles' 

Las preguntas pueden ser: 1." Cuando se llega tarde al tren ¿qué se 
debe hacer? 2." Si un compañero te da un golpe sin querer ¿qué harás? 3." Si 
rompes un objeto que no te pertenece? qué debes hacer? Es preciso bastan
te cuidado al estimar como buenas o malas las respuestas. 

Para los diez año t : 

I. Ordenar cinco pesos. (Una serie de cajas, semejantes a las usa
das en un reactivo anterior, que pesen tres, seis, nueve, doce y quince gra-

- mos. Se repite el ensayo tres veces, y el rc^ultído será bueno, sino hay 
error, en dos de los tres casos. Tiempo máximo, tres minutos. 

II, Copiar dibujos de memoria. (Pueden verse los dibujos tipos en 
el libro indicado, de D Anselmo González). 

III Crítica de frases absurdas. Kl niño debe apreciar dónde y en 
qué está el absurdo de las frases siguientes: 

1.* «Este es comino para Madrid. El que no se leer que pregunte en 
la herrería.» 

2 " «Tengo tres hermanos: Pablo, Ernesto y yo » 
3." «Ayer fué hallado el cuerpo de una mujer cortado en diez y ocho 

pedazos. Se cree que se trata de un suicidio.» 
4.^ «En los accidentes del tren, el vagón que más sufre es siempre 

el último. Por eso no debían nunca engancharle.» 
5.^ Un individuo decía: «Si me suicidase, no sería en martes, por 

que el martes es mal día y me traería desgracia». Se estima bueno el resul
tado si contesta bien a tres 

IV Contestar a preguntas difíciles. Ejemplo de preguntas: 
1.° Cuando se hace tarde para llegar a clase, ¿qué se debe hacer? 
2.* ¿qué debemos hacer antes de tomar un partido en un asunto 

grave? 
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3 " ¿Por qué es más perdonable una mala acción hecha colérica
mente, que otra hecha sin cólera? 

4." ¿Qué debes hacer si te preguntan tu opinión sobre una persona 
a quien no conoces? 

5." ¿Porqué debemos juzgar a una persona pof sus actos y no por 
sus palabras? 

Con tres repuestas buenas, el resultado se considera positivo. Tiem
po máximo para cada repuesta; veinte segundos. 

V. Hacer una frase donde entren tres palabras que damos al niño. 
Cuando 'orma una frase, en que hay dos ideas distintas o una idea única, la 
pueba está bien. Ejemplos: Si le damos las palabras Portugal, arroyo y for
tuna, será buena en estas contestaciones: 

«En Portugal hay arroyos y hombres que tienen una gran fortuna», 
dos ideas; o «En Portugal, en un arroyo, he encontrado una fortuna», una 
idea. Tiempo, un minuto Y'or cada frase. 

Para doce años: 

I. Resistir a una sugestión de líneas. (Se prepara un cuadernito de 
papel blanco con seis hojas. En cada una de las tres primeras se trazan dos 
líneas en prolongación, de las cuales, la de la izquierda en la primera hoja-
tiene cuatro centímetros de longitud, y la de la derecha cinco, quedando se, 
paradas un centímetro. En la segunda hojaj la de la izquierda tiene cinco y 
la de la derecha seis, igualmente separadas. En la tercera hoja, la de Ik iz
quierda tiene seis y la de la derecha siete, separadas un centímetro. En las 
hojas restantes las líneas están todas igualmente dispuestas, y son de siete 
centímetros de longitud. 

Presentando cada una de las tres primera» hojas conservando su or
den, se pregunta al niño: -

— ¿Cuál de estas líneas es la mayor? 
Y al presentarle después las tres siguientes: 
— ¿Y de éstas? 
El resultado es bu( no cuando en dos, por lo meros, de los tres últi

mos casos, el sujeto reconoce que las líneas son iguales. 
II. Colocar tres palabra.'-, en una frtse. tí- el miín.o que foiffar la 

frase con las tres palabras dadas. 
III. Decir más de sesenta palabras en tres minutos. 
IV. Definición de palabras abstractas (caridad, bondad, justicia) 

El resultado es bueno cuando lo es en dos respuestas. 
V. Adivinar el sentido di una frase en desorden. Ejemplo de frase 

en desorden. 
1 ° Hemos el para muy temprano nosotros campo salido. 
2° Que rogado trabajo mi he Maestro a corrigiera mi. 
3" Un defiende perro bueno su amo valerosamente a ' 
Es bueno el resultado cuando son dos o tres frases bien reconstruidas. 

Tiempo máximo: un minuto por frase. 
Estos son los reactivus de la escala de Binet^y Simón. 
Para aplicarlos, empezaremos por los de la edad correspondiente a la 

que el niño tiene. Si los da todos, subimos a una edad superior, hasta que 
haya uno que no lo dé. Si no da los de su edad bajamos, hasta, en este caso, 
detenernos en la edad en que los dé todos Después apreciaremos su inteli
gencia, según estas reglas: 
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1 ' Un niño tiene la inteligencia correspondiente a la edad en que 
satisface a todos los reactivos. 

2." Después de haber determinaao la edad de que el niño responde a 
todos los reactivos, st le añade un año de inteligencia por cada cinco reac
tivos de edades superiores a que respondí satisfactoriamente (I) 

4." Examen médico,— liste examen, para los casos no extremos, 
que son los que se dan en la escuela, viene sencillamente a comprobar lo 
que padres y Maestros han descubierto respecto a las anormalidades de los 
niños. En este sentido es en el que únicamente puede ser eficaz dicho exa
men, viendo si la deficiencia comprobada implica un tratamiento médico o 
si existe en el niño, simultáneamente con la deficiencia, alguna enfermedad 
definida. 

Establecimientos especiales. 

La educación de los anormales, claramente se comprende que no pue
de darse en una clase corriente. 

Si la Pedagogía moderna tiende a la adaptación de los métodos a las 
faQultades del niño, cuando éstas se encuentran en estados especiales se 
requerirán métodos especiales. Además, es preciso, darles en ia misma es
cuela los medios de aprender un oficio que les facilite un medio con que su
plir su deficiencia mental. 

Para realizar estas condiciones son necesarias organizaciones especia
les. Los establecimientos especiales responden a tres tipos. 

1." Clases ane.Kas a las escuelas ordinarias 
2° Ivscuelas autónomas con externado y medio p( nsicmado. 
3.* Hscuelas autónomas con externado e internado. 
Vamos a examinar cada uno dé estos tipos de establecimientos yara 

ver sus ventajas e inconvenientes. 
A primera vista, la clase anexa es muy seductor.-i. Establecida en la 

misma escuela, no implica la entrada del niño en la clase especial la 
separación de SUJ compañeros, y es poco costosa de cntrí;tener. 

Todas estas ventajas, sin embargo, se encuentran desvirtuadas por 
muchos inconvenientes. La educación especial en ellas no puede tener más 
que un mínimum de adaptación, l'ara lograr ésta es preciso formar gru
pos homogéneos de alumnos. Ahora bien, no todas las anormalidades son 
del mismo tipo. Antes al contrario, presentan una variedad grande, que di
fícilmente se presta a ser reunida en grupos. Además, el retraso puede ser 
grande o pequeño. Kstas ci ndiciones hacen, que con el contingente de re
trasados que pueda proporcionar una escuela graduada, el nliniero de 
alumnos que habría en cada grupo homogéneo, sería de dos o tres indivi
duos. Por cada gruño, har'a falta un hjcal y un maestro, o sea, una verda
dera escuela autónoma en la escuela ordinaria, lo que costaría muy caro 
coii relación a ese reducido número de alumnos. 

Los alumnos, están expuestos a las burlas de s\is compañeros nor
males, y siempre existirá el concepto depresivo de haber sido separado de 
la clase por su inferioridad. 

La clase anexa tiene fervientes partidarios a pesar de todo. 

(Ij A. González: "Uiagiiúsfico de atiorniules", pág. 174 
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El sistema de escuela autónuma, con externado y serni-pensionado 
tiene una evidente siipcridridad sobre el sistema de ciase anexa. La direc
ción mejor especializada v más competente; la cohesión del personal docen
te; la posibili ad de a^Srupar racionalmente a los alumnos, de organizar la 
educación profesional y de dar con toda perfección los cuidados médicos, 
terapéuticos e hi¿iénicor>, tacilit.n la educación inielectual y moral de los 
anormales. 

lin el intern;ido los malos ejemplos de la calle y a veces del ambiente 
doméstico, de.iapareccn. 

Los esfuerzos de los maestros no son estériles. El escolar está m.ás 
vigilado. 

l>a higiene y !a t rapéutica pueden ser exactamente observadas, y es 
también mucho mas fácil en estos centros organizar talleres parala educa
ción profesional. 

La única objeción que puede haci-rse al internado f s la de que quita 
aJ niño el afecto de los suyos. , | 

lista objeción carece de fuerza, pues como dicen Philippe v Bonco- Z 
ur (1) «muchas familias aman a sus hijos tecSricamente. Desde el momen- | 
to en que éstos se convierten en una molestia, muchos padres suplican que | 
que se les libre de aquella carga-. g 

El internado es, pues, la organización por excelencia para Ins anor- i 
males, si bien todos no ne^e.-^itan llegar a él; hay retrasos ligeros que pue- » 
dea adaptarse a la enseñanza ordinaria. Otros en la clase anexa pueden re- S 
cuperar ei tiempo y alcanzar a sus compañeros. Pero en los casos más gra- = 
ves, la necesidad del internado es innegable. J 

Supernormales. I 

Sitpernonnales (2). -Ya hemos indicado cómo ha suriSido el interés | 
de sejj'. egar y educar a p-i.rie a los subnormales, y cómo se ha exaltado ese | 
interés cu;indo la pi^encup icii)n de laescuelaa la medida, lleg > a todos, S 
después de i;ii,'!a.!.i por )3inet y Claparéde. i 

Escniísmo interés se presenta en el caso dé los supernormales, is | 
decir, de aquellos que están dotados de facultades superiore.> al término | 
mcdit), a lüs d" la mayoría. g 

Este interés se diversifica, en dos aspectos Uno puramente utilitario. 
Interesa educar ;ü supernornial p ira que tié a la sociedad los frutos de sus 
excepvionales facultades. Es una circunstancia, un valor, del cual hay que 
esperar fruto abundante. 

lista tendencia, está poco fundamentada. «Desde el punto de vista de 
la educación individual, todo ser humano es igualmente acreedor a que su 
espíritu sea llevado a su máximo desenvolvimiento pasible, y a que sus ap
titudes sean armónicamente desarrolladas en relación con sus fines. Ante 
este deber del Estado educador, todos los niños tienen el mismo derecho. 

(1} Philifi/ie ef P. Bonr;iur "L'eduaatión ('es anoxniaux" Airan, Píirli:, pan. 196. 
i2) Aiinqutí en leníiuuje üaiiul, anornuil, .ye toma .siemprp en (•'I sentido íie individuo 

de capacidad mental inferiora la corriente^, eniplcani&s la palabra subnormal 
para oponer éstos a /e.s anormales superiores, ti los que llamaremos supernor
males, siguiendo la terniiuologia del programa. 
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Y ante la pedagogía social, cada ciudadano, como cada hombre, respecto 
de la Humanidad, cumple una misión única e insustituíb.le, para la cual 
.debe ser nreparado» (1) 

Otro aspecto del interés indicado es el de evitar que la.presencia de 
los niños de los grupos superior c inferior al promedio, perturbe la clase de 
los niños normales. 

Pero así como cuando se trataba de los .subnornialee, los perjudica
dos eran lus normales, en el caso de los escolares de mentalidades sup -rio-
res son éstos los que salen perdiendo, ya que al tener que regularse la ciase 
por la mayoría tienen los supe normaU's quf r.tetftiar su ritmo,, patinando 
en su instrucción y deseñvolyiéndcseen un anibienle de i.?;cil¡dad excesiva 
que quita el «fecuiídd acicate de la di icultad, q:;ie es preciso vencer con un 
serio esfuerzo, que tanto educa y entrena para la vida» 

Tales consideraciones han originado que el problema de la psicología 
V la educación de los niños supernoraiales se plaiileasi.; en los años que 
precedieron a la güera, problema que se ha agudizado con la tendencia uti
litarista de la postguerra. 

Los problemas de los subnormales, se repiten en los supernormales. 
La primera cuestión que surge es la de extensión del concepto ¿Qué es un 
supernormal? ¿Dónde estableceremos la frontera superior de la anormali
dad? La misma indeleiminacion surge aquí que en la frontera inferior. 

La dificultad es maye r en cuanto que ios supernomales pueden divi
dirse eri dos grupos según su modalidad, los exclusivista y los integralmen
te supernormales. Los primeros son los niños prodigios, mentalidades pre
coces en una dirección exclusiva, calculo, música, etc. Los segundos, tienen 
las miomas formas, las miomas aptitudes cualitativas, pero tiiás potentes, 
como una smpüficaeión hecha ^ rinóiiicamente de mentalidades normales, 

¿Cuál de ambos grupos es el que ineluj'e los verdaderos supernor
males? 

Desde luego, no es el pririiero. ya '|ue la mayoría de los que en él se 
encuentran, no aieanzan casi nunca ta madurez, y si alguna vez la consiguen 
es una aptitud muy intensa, pero poco extensa, que hace que pierda su mé
rito, pues se produce en una des -rmonía, en una anormalidad, que frustra 
gran parte de su valer. 

Es el segundo grupo el que parece reunir a los pudiéramos llamar 
grandes intelectos 

En él estíin, en efecto, lo.s que merecen el título de supernormales, 
según Stern, ya que para él constituye la supernomalidad, no algo cualita
tivamente sui generis, sino la posesión en formas cuantitativamente supe
riores de las cualidadi s que muestran generalmente los individuos. Claro 
que, en este grupo, también podrán darse individuos que a favor de una 
base fecunda, alcancen en la especiali'Aación grandes éxitos, desarrollados 
merced auna tendencia privilegiada, pero no iiay que confundirlos con los 
de desarrollo exclusivo de una facultad. Los de este segundo grupo serán 
los genios, pero ante todo son grandes intelectos. Así, al gran Ramón y Ca-
jal, podremos encumbrarle como hj.ítMogo, pero su maravillosa mentalidad 
da también frutos mejores que los de la mayoría, tratándose de otras diver
sas actividades mentales. 

tín cuanto a la pedagogía de estos seres privilegiados, podemos decir. 

(1) D. Barnés: "Ensayos de Pedagogía ij FiLosofia", pág. 7H. 
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que. cumpliendo el programa de adaptación de la escuela habrán de ser se
parados de ella, para formar con ellos Una clase no cualitativamente distinta, 
sino de diversos ritmo Es decir, una clase donde se practiquen las mismas 
actividades que en la escuela, pero exaltadas, ya que la mayor potencia 
mental de tales individuos permite y exige una labor más actiVa. 

Otra norma qué hay teher en cuenta es la de cultivar la vocaciones y 
aptitudes especiales, partiendo del grado en que se den, pero cuidando 
rtériipre de no romper la armonía dé esta facultad con las demás ya que es 
en esa armonía y eh la íjotencia de esas otras facultades doride'estriba la di
ferencia que separa un espíritu equilibrado, potente en la investigación ma
temática, por ejemplo, de un calculador que exhibe en un escenario su es
pecial y exclusiva aptitud. 
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TEMA 197 (VIGÉSIMO SEGUNDO DE PEDAGOGÍA) 

Organización escolar.—La escuela.—La escuela unitaria y la escuela 
graduada.—Organización de una escuela graduada.—Escuelas 
nuevas. 

Prgai)izació|n escolar. 

Al considerar el mundo escolar, no podemos menos de sorprendernos 
de su variedad. Los individuos que lo constituyen presentan entre sí dife
rencias tan notables en edad, fuerza, inteligencia, posición social, morali
dad, etc., que dan una dificultad extraordinaria a la labor de proporcionar 
a todos la instrucción elemental, desenvolver sus facultades, darles un con
cepto del mundo v proporcionarles uil criterio que les sirva de guía en to
dos los momentos dt la vida. 

Para llegar a conseguir tales resultados, son precisas un conjunto de 
reglas que determinen, racionalmente y de manera precisa, el modo de furj-
cionar el centro donde tales valores se forjan, donde se da impulso a tal de
senvolvimiento, es decir, la escuela. Estas reglas se referirán a múltiples 
aspectos, a saber: admisión y clasificación de alumnos, programas de ense
ñanza, horarios, programas y libros, edificio y moblaje, sistemas j métodos, 
número y clase de maestros, etc. Este conjunto de reglas es lo que constitu
ye la organización escolar que puede definirse diciendo que es «la buena 
disposición de los elementos necesarios para educar e instruir a los ni
ños (1). 

La escuela. 

La escuela. —*La escuela dice D. Rufino Blanco, es una sociedad de 
niños regida por el maestro, que los educa e instruye». 

(1) R. Blanto. "Teoría de ¡a Enseñanza", pág. 125. 
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De esta manera, la escuela cumple su misión de preparar a los indivi
duos para la sociedad <.n que deben vivir, pues ha deser reflejo de la socie
dad ulterior de la cual han de formar parte cuando hombres. 

lin la sociedad escolar existe un fin. un interés común, y una activi
dad que se desenvuelve con diversos métodos, que sé diversifica en múlti
ples objetos, que forjan los valores morales de la raza La escuela es el plan
tel de todas las actividades, de todas las voluntades, de tudas energías de la. 
nación. 

No todas las escuelas están organizadas en la misma forma. Aten
diendo a la edad y sexo de los educandos se dividen en escuelas de párvu
los, escuelas de niños y niñas comprendidas en la edad escolar y escuelas 
de adultos y adultas; atendiendo a sus medios de sostenimiento, se dividen 
en públicas y privadas; atendiendo a la forma en que están dispuestas las 
enseñanzas, unitarias y graduadas. 

La escuela unitaria y la escuela graduada. 

Dice D Rufino BlancQ:, «Toda escuela es-, en. realidad, graduada, 
porque en todas hay clasificación de niños y graduación de programas; 
pero la escuela llamada graduada por autouomasia. se diferencia de la in
dividual en cue la clasificación de los niños y la graduación de la enseñan
za es más perfecta que en la escuela indi vidual. 

La escuela individual consta de un número de niños de distintas eda
des y condicione-;, bajo la dirección de un maestro. 

La escu<-la graduada es un gran núcleo de niños que, clasificados en 
secciones por su edad y demás circunstancias individnales, se educan e ins
truyen en locales separados, bajo la dirección de un maestro en cada sec
ción». • ., 

El mayor número de niños en el total y en las secciones, el ocupar 
éstas locales distintos y el haber varios profesores; son las diferencias esen
ciales entre la escuela unitaria y la escuela graduada. 

Para der uniformidad a la labor de los profesores de los grados, en 
las escuelas graduadas, hay un Maestro que asume la dirección de la es
cuela. 

La escuela individual, es la corriente en España. Habiendo un solo 
Maestro en muchos pueblos, éste tiene que encirga'rse ee todos los niños 
matriculados en la escuela. 

Pero aiin en los sitios donde existen dos o más escuelas, cada Maes
tro se ocupa de la suya con independencia de los demás y con niños de di
versas edades y condiciones. 

Hn la escuela unitaria es de todo punto imposible realizar, ni siquie
ra aoroximar>e, a las condiciones de adaptación al individuo que la moder
na Pedagogía reclama 

Concurriendo :i la escuela unit>r¡a, niños de todas edades, de capa
cidades mentales diversas, de escolaridad distinta, de ritmos de trabajo va
riados, de tipos psicológicos especiales (auditivos ,motores, visuales), for
man un conjunto tan heterogéneo, que la enseñanza no puede hacer otra 
cosa que lo que hizo hasta ahora. Marcarse un camino, por métodos aprio-

rísticos, '•' lo que alcance a cada uno, es-o sacará en beneficio. Esta mayor o 
menor fortuna se traducirá en una mayor o menor perfección en hacer las 
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operaciones fundamentales, en la lectura, en ortografía, etc. etc., en el mo
mento de salir de la escuela Con este procedimiento no es posible esoerar 
grandes cosas de la enseñanza. 

Las escuela s graduadas funda en un principio racional; la distribución 
homogénea del trabajo, que produce una economía y una perfección en la 
labor. Permite formar varios grupos, según las condiciones de los individuos 
de modo que todos los de un grupo tengan condiciones homogéneas, y a 
esas condiciones se puede adaptar muy bien la enseñanza. 

Permite un aprovechamiento eficaz de La labor d» los Maestros, ha
ciendo qui^ su labor sea más intensa y su influjo directo y eficaz, 

Por último la escuela graduada, proporc ona mayor libertad a la ini
ciativa, dejando a cada maestro al frente de un grado, para desenvolverse 
libremente. 

Organización de una escuela graduada. 

Todas estas ventajas proclaman la conveniencia de organizar la ense
ñanza según dichas escuela^ graduadas. En este problema general de orga
nización caben dos aspectos:!." Transformación de las escuelas ulularías 
en escuelas graduadas, y 2." Organización interna, definitiva, de dichas es
cuelas graduadas. 

El primer aspecto, plantea la cuestión de si las escuelasgraduadas, son 
posibles en t(.>das partes, o solamente en aquellos lugares donde existe una 
gran pubiación escolar. Lleva a esta cuestión, el siguiente razonamiento: 
Un maestro basta en la escuela graduada par.i instruir cómodanunte a cua
renta y a u n a cincuenta niños matriculados. Si hemos de establecer una 
graduacií^n eficaz, hemos de formar, por lo menos, cuatro grados, y serán 
necesarios p'jr tanto cuatro maestros y un núc'eo de ciento sesenta niños. 
Muchos pueblos en iispañ:in no tienen esa población escolar, y muchos más 
no llegan a tener los cuatros maestro -;Cónio establecer entonces la escue
la graduada? 

La Sección de Estudios Pedagógicos de la .-Vso.iación N.icional del 
Magisterio Primario, ha dado unas reglas para transformar, hasta donde 
sea posible, en escuelas graduadas las escuelas individu des. Dichas regl.as, 
en resumen, son: • . 

Pn'njer ca.so. —E! de los pueblos que tienen un sólo maestro o maes
tra. En ello:: se encuentran las mayores dificultades para la graduación, y 
aunque en aigynos la pob'ación escolar es escasa, en otros, por el contrario, 
está en grai! exceso, lo cual debilita o anula la acción del profesor, cuyas 
fuerzas tienen sus límites. De t(jdos modos, por pocos (jue sean los niños 
que asi'.; rn a una escuela, son diferentes las edades y el desarrollo intelec
tual, pues Ics que van por primera vez, y aún una gran parte de los recién 
llegadiis, no í.^ben ninguna de las materias que en la escuela se dan y no 
pueden rea!iz.ar ningún trabajo sin la acción constante del profesor. De és
tos se puece formar un grado. 

Después i e .algún tiempo — dos años -. yx tienen alguna no ion de las 
asigniii;raü r puedan hacer aU,''án trabajo, aunque de coita duración. Itstos 
címstituyen el sef^undo grup(>. 

Y cuando bien dirigidos en los anteriores grados, pueden vírificar al
gún trabaje por sí mismos más sostenido, la iabor escolar les es más gr¡ila, 



- 172 -

se tomtn interés por sí; entonces están en condiciones de constituir otro 
grupo. 

Segundo caso.—El de las localidades donde hay dos personas para 
la enseñanz" primaria, un maestro y una maestra. Pueden hacerse cuatro 
grados, de los cuales, por la mañana, el primero y el segundo irá con la 
maestra, y el tercero y el cuarto con el maestro. 

Por la tarde se distribuyen por sexos, para hacer trabajos especiales 
de cada uno. 

Tercer caso. —La asistencia de niños pequeños, juntamente con los de 
mayor edad, resistencia y conocimientos, impide que la labor de la escuela 
sea muy provechosa, y fuerza a los pequeños a permanecer en clase al 
mismo tiempo que los mayores. 

Para evitar estas dificultades, pueden hacerse dos grados mixtos que 
asistan a la escuela en las primeras horas de la mañana y de la tarde, uno 
de niños y otro de niñas, que asistirán con el Maestro y la Maestra, respec
tivamente. 

Se indican en las reglas otros dos casos más cuando hay más pobla
ción escolar y cuatro o cinco entre Maestros y Maestras. Estos casos entran 
ya en el tipo de graduación escolar, y no presenta las dificultades de los 
casos ya examinados, en los que a más de los problemas indicados, surgen 
conflictos de falta de material, y de locales, etc (1). 

Número de secciones. —Kn cuanto al detalle de organización de una 
escuela graduada, debemos considerar, que, tratando de armonizar estas 
escuelas el ideal de, un educador para cada niño, y la realidad que pone 
muchos niños en manos de un educador, será tanto mejor cuanto que los 
grupos de niños sean más homogéneos. 

Y obtendremos más homogeneidad, cuantos más grupos hagamos; 
cuanto mayor sea el número de secciones se acercará más al ideal. 

El tipo general es el de 6 grados, pero hay algunas variantes, organi
zándose con tres grados y dentro de caJa uno de ellos, un primero y segun
do año de estudio. 

Clasificación de los niños - Cualquiera que sea el número de grados 
de la escuela, se presenta un problema que es el de la clasificación de los 
niños. 

Dos circunstancias pueden servir de base a esta clasificación, a sa
ber: la cu'tura del niño, y la edad! 

Clasificándolos por su cultura, puede suceder que tengamos queenviar 
a una misma sección niños pequeño» y mayores; y esta mezcla, en el as
pecto moral es funesta para los pequeños 

Clasificándol js por la edad, v ¡mos contra la esencia misma de la es
cuela graduad.!; los grupus homogéneos y la enseñanza de algunos niños 
será inadecuada. 

Un criterio ndxto. siempre que se pueda aplicar, será el de mejores 
resultados; clasificar atendiendo principaimdnte a la cultura del niño, te
niendo en cuenta también la edad. 

Número de niños en cada sección.—Ny debe pasar de 30 y solo en 
las graduadas de 6 o más secciones puede lleg.Tr a 40 y aún exceder, a con
dición de no perder la homogeneidad. 

(1) El (Iflnlh ÚK están reala", tan interesantes pueden verse in extenso en la obra 
de V. Rufino Blaneo ya eitada. 
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Carácter de la enseñanza y método.—Por la propia esencia de la 
escuela graduada, la enseñanz» ha ¡ie ser eminentemente educadora, con 
predominio del método activo. El niño tía de hacer y el maestro encauzar y 
dirigir, 

Las enseñanzas han de estar organizadas en forma cíclica, única ma
nera de no romper la verdadera esencia de la graduación. 

Marcha de una escuela graduada —Tres son los procedimientos 
que se señalan en la escuela graduada, para pasar de los distintos grados: 
1." Rotación de clases; 2.° Rotación de grados, y 3." Especiallzación de en
señanza. 

Por rotación de clases se entiende, el sistema que hace pasar a cada 
Maestro por los distintos grados de enseñanza, acompañado de sus alum
nos desde que entran en la escuela, hasta que terminan. Este sistema, que 
le puede llamar turno de Maestros, tiene como ventaja, el conocer mejor a 
los niños, y de este modo aprovechar mejor sus aptitudes; pero como los 
niños de un grado no pueden pasar todos al mismo tiempo al siguiente, hay 
que retrasar el avance o prescindir de algunos de ellos, encontrándose al 
llegar al último grado con muy pocos niños de ios que comenzaron con él. 
Además, el Maestro tiene que abarcar todos los grados, lo cual se opone a 
la especialización de aptitudes 

En la rotación de grados, cada Maestro tiene un grado determinado, 
en el cual permanece con distintos discípulos, y aunque tiene el inconve
niente de la mudanza de los alumnos y el suponer para éstos una variación 
en la marcha educativa, en cambio, favorece la especialización de aptitudes, 
pues el Mae.stro llega a amoldarse a niños de una misma edad. Se dice que 
el Maestro puede llegar a hacerse rutinario; pero el c]ue tiene tendencia a' 
ello, lo será, cualquiera que sea la organización que se adopte. 

Por último, la especialización de enseñanza, es el sistema de distri
buir la labor entre los diferentes Maestros, y cada uno explica la que le co
rresponde, en todas las secciones de lagraduada. Esto trae la ventaja de la 
división del trabajo por materias, y que el niño conoce y trata a todos los 
Maestros, desde que está en la escuela; además, cada profesor llega a do
minar la asignatura. Obliga también a formar xin horario, combinando las 
materias de tal mudo, que sea posible a cada profesor explicar la asignatura 
en cada grado a hora diferente. Este sistema se aplica en la enseñanza su
perior, y es el que reúne, al parecer, mayor número de ventajas. 

Escuelas nuevas. 

Constituye ya una expresión corriente en Pedagogía la de «escuelas 
nuevas» sin que se haya dado una definición exacta de lo que con ello 
quiere decirse. 

De la diversidad de criterios y conceptos, aparecen como dominantes 
dos: uno limitado a un deíerminado grupo de instituciones educativas; otro, 
más amplio, en el que se comprenden todas la instituciones de educación 
que tiene un carácter innovador o de reforma. 

Gfuiíé. r define las escuelas nuevas como «Escuela educativa, de in
ternado, donde ios hijos de padres pudientes reciben una educación racio
nal y unainslrucción integral armónica, moderna, con aplicación de méto
dos ni(.)dernos'. 
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Férriéie dá esta definición: La escuela nueva es ante todo un inter
nado familiar, situado en e! campo, donde la experiencia personal tiel niño 
sirve de base, tanto a la educación intelectual (en particular con el empleo 
de los trabajos manuales) como a la educación moral por la práctica del sis 
tema de autoniiniía relativa de los alumnos». 

Bl Dr, Cecil Reddie resume ei ideal de la escuela nueva: «una vida 
saludable, feliz en la atmósfera limpia de! campo, donde están equilibrados 
el trabajo y el juego, donde los oficios digncis y las bellas artes son .honrados 
por igual; donde todos en armonía afL'ctiJOsa, cooperan en el mutuo bien y 
la felicidad común; donae la conmnidad no es aemasiado v;ista, de modo 
que el individui^ no se pierda, pero que puede comprenderlas intcrrclacio-
nes de todos; donde todo e! luo--ir y toda !a vida están organizados para 
ilustrar los e^ludios, y los estudios esian organizados para ilustrar ia vida». 

lii Burean International des Ecoles Nouvtlles, sen da los tieinta ca
racteres que deben reunir dichas esi'ueias Para que pueda recibir el nombre 
de escuela nueva es preciso que reúna por lo menos quince üe dichos ca
racteres aparte el programa mínimo. 

Dii has condiciones se refieren; diez a la educación física y organiza
ción general; diez referentes a educación intelectual, y otras diez a educa
ción moral y estética. 

a) Referenles a la educación física ij organización general. 

1," La bscuela Nueva es un laboratorio de Pedagogía prácúca. 
2 " L-4 l'.scueia Nut:va es un internado. 
3 " Está situada en el campo. 
4." Agrupa a sus alumnos en casas separadas, viviendo cada grupo 

de 10 a 15 alumnos bajo la dirección mond y material de un eauca Jor. 
5." L,stá establecida la coeducacic'm de los sexos en el internado. 
ó.'' Organiza trabajos manuales para todos los alumnos durante 

una hora y media al menos por día. 
7." Kntre los tr;:bajos manuales, el de carpintería ocupa el primer 

lugar porque desenvuelve la habilidad y la firmeza manuales, el sentido de 
la observación exacta, la sinceridad y la posesión de si mismo. 

8 " /\l lado de los trabajos regulados se organizan trabajos libres. 
9." Se cultiva el cuerpo por medio de la gimnasia natural basada 

en juegos y deportes. 
10 Se realizan viajes. 
b) Referentes a la educación intelectual. 

11 Procuran abrir el espíritu por medio de una cultura general del 
juicio. 

12 La cultura general se duplica con una especialización desde el 
primerniomento espontánea 

13 La enseñanza está basada sobre los hechos y las experiencias. 
14 Está basada sobre la actividad personal del niño. 
15 Sobre los intereses espontáneos del niño. 
16 El trabajo individual del alumno consiste en una investigación 

y una clasificación de documentos de todas clases. 
17 Kl trabajo colectivo consiste en un cambio y en una ordenación 

lógica en común de los documentos particulares 
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18 La enseñanza, propiamente dicha, está Hmitada a la miñatia, 
19 Se estudian pocas materias por día. 
;0 Se estudian pocas materias por mes. 

c) Referentes a la educación moral. 

21 Atiende a fomentar el desarrollo de los valores morales, por la 
prática graduad del sentido crítico y de la libertad. No es una moral en unas 
reglas y principios impuestos, sino elaborados por ellos mismos. 

22 Con frecuencia, las escuelas nuevas se org-anizan en monar
quías constitucionales en que los alumnos proceden a la elección de jefes. 

23 Existen una serie de cargos sociales que exigen una colabora
ción efectiva. 

24 Las recompensas consisten en proporcionar al espíritu creador 
ocasiones de aumentar su potencia creadora. 

2.5 Los castigos están en correlación directa con la falta cometida, 
26 La emulación se fomenta por la comparación que cada niño 

hace de su< progresos y no por la comparación de su trabajo con el de sus 
compañeros. 

27 La escuela nueva ha de ser un ambiente de belleza. 
28 La música colectiva, canto u orquesta ofrecen ocasión para re

forzar las emociones estéticas. 
29 LH educación de la conciencia moral se consigue mediante na-

rracion-s que provoquen en ellos reacciones espontáneas. 
30 La educación de la razón práctica consiste principalmente en es

tudios y reflexiones sobre las leyes naturales de! progreso espiritual, indi
vidual V social 

Estas son las características enunciadas por Férriére. No toda.'!, según 
hemos dicho, las reiine totalmente, ni en ellas se da en absoluto el mismo 
carácter. 

Las primeras escuelas nuevas fueron; 
Escuelf! de ABBOTSIIOLME (Inglaterra), creada por el Dr. Cecil 

Reddie en 1889 reúne 22 v ',j de los caracteres señalados. 
Es ueía de [-ÜLDALES (Inglaterra) reúne 25 de dichos caracteres, 
KíCuela de líOC-HKS (!'rancia) con 17 v'':! de los puntos caarncte-

ríscos. Escuela de SIETZ (Alemania). Escuela" de ODEMWALD (Alema
nia) que reúne ¡os 30 caracteres. Otras muchas escuelas de este tipo podría
mos señjiUir pero no nos lo permite la extensión de estos apuntes. Remiti
mos a nuestros lectores a las siguientes obras: Lorenzo Luzuriaga. Las Es
cuelas nuevas A Icaria de Vasconcellos. Una escuela nueva en Bélgica, y 
las public.iciones de )a Revista de Pedagogía en la sección de la «Nueva Edu
cación». 

c 



TEMA 198 (VIGESmO TERCERO DE PEDAGO
GÍA) 

El horario escolar.—Fundamentos en que ha de descansar una buena 
distribución del tiempo y del trabajo. —Duración de cada clase. 

El horario escolar. 

Intimamente enlazado con ei problema de organización escolir, asun
to tratado en el tema anterior, y como una de sus partes, es lo referente al 
horario escolar, tín la escuela, centro donde se desenvuelve una actividad, 
es indispensable hacer una distribución del tiempo y del trabajo. Sin ella, 
correríamos el peligro de que nada útil se consiguiese y que la escuela fue
se un lugar de desorganización. Al poner en práctica un sistema de educa
ción! desenvolvemos una actividad, ponemos en juego una multitud de ele
mentos entre los que es preciso, como en otras esferas de la actividad, 
establecer una orgonización que se traducirá en una norma a la cual ajus
temos la labor escolar. El horario escolar s^rá esa norma a que diariamente 
ajustará el Maestro su trabajo en la escuela. 

El estabiecimiento de un horario, está condicionado por una serie de 
factores labor a ejecutar, númet'o de horas disponibles, distribución de 
esas horas, alternación de los periodos de trabajo y descanso y de las diver
sas clases de labor, pues ésta no es única y varía de dificultad consiberable-
mente. Además influyen de un modo definitivo en la distribución del hora
rio, las condiciones de los alumnos con quienes se realiza la labor educativa 
(edad, sexo, caoacidad mental, etc.) 

En cuanto al número de horas, ha de tenerse en cuenta que tsda acti
vidad, y especialmente el trabajo escolar, pruduce fatiga, siendo perjucicial 
el recargo y que la sobrefatiga permanente produce el agotamamiento y 
puede ocasionar todo género de estados patológicos. Cuanto menos edad 
tiene el alumno, con tanta mayor facilidad se fatig-a; por eso no se puede 
señalar un número de horas de clase arbitario, sino fijarlas para cada 
edad. 
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En cuanto a las condiciones de los alumnos, la fijación del horario 
no puede prescindir de los periodos de desarrollo físico y espiritual y de las 
disposiciones peculiares de los niños a quienes está destinado, a fin de que 
no se pidan esfuerzos demasiado grandes ni pequeños y no se produzca 
ningún perjuicio físico ni espiritual 

Referente al número de horas, y cuales son las más apropósito para 
el trabajo, las opiniones varían. Se ha tendido a que las horas de la mañana 
fuesen destinadas alas materias mas difíciles, reservando para la tarde el 
estudio de aquellas disciplinas que se consideran más fáciles, con cuyo cri
terio nace otro probleina previo, que es düuciilar cuales son las materias di
fíciles y cua'es las fáciles. Se habla igualmente de la sesión doble y única, 
es decir la distribución de las horas de clase entre la mañana y la tarde o 
solamente por la mañana Mejor que la resolución de todos estos problemas 
creemos conveniente indicar alíjunos ejemplos de horarios en los que se 
han tenido en cuenta requisitos de índole pedagógica que conceptuamos de 
verdadero valor 

Horarios para escuelas dirigidas por un solo Maesíro. —Presenta
mos dos casos distintos. Un horario para escuelas en que las enseñanzas se 
den en clases generales es decir en que todos los niños de la escuela estén 
ocupados al mismo tiempo en i<jual trabajo, y otro en que se tienen en 
cuenta la acomodación de las enseñanzas a los escolares di-idos en grados. 

a) Distribución semanaldel tiempo y del trabajo (1). 

M A r E R I A S 

Religión e Historia sagrada 

Enseñanza del lenguaje 

Aritmética y Geometría , . 

Geografía, Historia y Derecho . . . . 

Ciencias aplidadas. Higiene y Fisología . 

Dibujo y Trabajos manuales. . . . . 

Gimnasia y Canto . . 

Juego libre . . . . . . . 

Labores femeninas . 

Horas semanales 

6 

(6) 7 

(3 y '/.) 

3 y 'h 

(3) 4 

3 

2 

4 

(3) 

* y '!-2 

Este tipo de horario es el usual y corriente para las escuelas mixtas y 
unitarias, habiendo presidido su formación dos principios: agrupar todos 

(1) Este, horario y /o.v qiit' siífuen han Mido tomados de la obra del Sr. Ballesteros, 
Pedagot/ia, editcacióii, didáctica pcdayógica. Los números entre paréntesis se 
se refieien a las escuelas ñiflas. 



- 178 -

los conocimientos en siete centros, dando prefenoia a Iss enseñanzas del 
lenguaje, cálculo y ciencias apl icadas; a tender al carácter educador de la es
cuela con el dibujo t rabajos m a n u a l e s y labores . 

MATERIAS 

Reliíiión e ¡ í istoria sagrada . 

i ínseñanzas del leguajc 

Geografía, l l i s tor ia y Derecho 

Cien, i js apl icadas 

Ari tmét ica y Gconn-tr ía 

Lecciones objetivas o de cosas 

Labores femeninas y Economía 

Dibujo y Tr.ibajos manuales . 

Can to y G imnas i a 

Juego libre , . , . 

Total horas semanales 

i 

. 

• 

ii 
.!' 1 

. Ii 
. ¡ 8 

" 
1 

. l l3 

î  
1 
1 

! 
3 y ' í 

2 

6' ;.. 
i _ __ 
:| 30 

GRADOS 

1 
II I 

1 ¡ 

6 

3 y ','2 

4 (2' ,) 

0 (5) 

i 

• ' ( 3 ) 

3 (2 ' ,y 

2 

1 

30 

ni 

2 

6 

3 y ' .3 

6 (3 ) 

5 y ' ' . ( 4 : 

(4) 

2 

3 

3 

1 
;3() 

S u p o n e este horar io u n a clasificación de los n iños en t res secciones, 
por ser la división más aplicable a escuela con un solo maest ro y a t iende a 
los tres ciclos evolutivos de las facultades del n iño . \ÍK\OC i-.n mayor e^fuer-
zo del Maes t ro , y está subord inado a organi2ar ¡a enseñanza de tal forma 
que mient ras los n iños de una sección hacen un trabajo práct ico, los o t ros 
reciban ensí .ñanza directa del Maes t ro . 
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b) Horario para escuelas graduadas organizadas en sistema de 
rotación de clases o Maestros. 

M A TERÍAS 

Doct r ina crist iana e His tor ia 

sagrada . . . . . 

P 'nscñanzas de! lenguaje . 

Geoí;rafía e Hi.storía . 

Ar i tmét ica y G e o m e t r í a . 

Ciencias ap l icadas . 

Lecciones objetivas o de cosas 

Derecho y Economía . 

Dibujo y Trabajos manua l e s . 

Labores femeninas 

C a n t o y G i m n a s i a 

Tota l de horas semanales . 

/ 

10 

8 

4 

2 

•6 

30 

II 

1 . 

9 

2 

6 

4 

0 1 

6 

30 

SECCIONES 

III 

1 

7 •;, 

2 ';., 

3 ' ., 

3 

2 

3 

(1) 

2 ';... 

,5 

30 

IV 

1 

7 

3 

5 ( 4 ' / . ) 

(3 )3 ';., 

( 2 )3 

(1) 

2 ' , . . 

5 

30 

V 

1 ';•• 

5 

3 ' /, 

2'/2 4'/.. 

(3)4 

1 ' i ' i 

2 '/., 

(3) 

3 

4 Vi 

30 

VI 

2 

4 

i '1-, 

( 3 ) 4 • 

(3 ' / . ) 6 

2 

2 

(4) 

( 2 ' / . ) 3 

3 '/.. 

30 

c) Horario para escuelas graduadas organizadas en sistema de 
especialízación de enseñanzas. 

Consiste en concentrar todos los conocimientos primarios, en tantos 
írrupos, orno maestros foriiien la graduada, encargándose cada maestro de 
enseñar en t das las secciones de la escuela el grupo de conocimientos de 
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que es titular. Ha sido éste un sistema muy discutido pero que ha sido 
puesto en práctica en alguna escuela. Como ejemplo véase el cuadro si
guiente de distribución de c'ases para una escuela de seis grados. 

ASIGNATURAS 
NUMERO DE CLASES SEMANALES EN 

1 er. ! 2." grado I 4.° 
grado grado | 3er. | grado 

1er. gpo. ¡ Lectura , 

Escritura caligrafía 

2.» gpo.(Dibujo 

Trabajo manual . 

Escritura ortografía 

3er. gpo. ( Doctrina cristiana y mo

ral. 

4." gpo. 
í Gramática 

I Historia sagrada 

.' Geografía 

1 Historia profana y Dere 

5.° gpo. cho 

I Ciencias aplicadas 

^ Fisologia e Higiene 

6." gpo. 
Aritmética, 

Geometría 

1 

2 

1 

5 

1 

3 4 

2 j 1 

1 i 1 

5." 
grado 

1 

1 

1 

5 

1 
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Fundamentos en que ha de descansar una buena distribu
ción (le! tiempo y del trabajo. Duración de cada clase. 

En realidad quedan contestados estos epígrafes con lo dicho anterior
mente Expuestas están las cuestiones fundamcntaies para la formación de 
un buen horario escolar. 

Ampliando estos conceptos, diremos que dichos fundamentos los en
contramos inspirados en la tendencia a obtener un máximun de aprovecha
miento de las horas disponibles para la clase. Ahora bien, asi como en la 
industria, ci íat)lorisnio, ha demostrado 'a economía de tiempo que realiza 
la experieni;ia sistematizada y racional sobre la práctica pura, siibre el empi
rismo, asi también en la escuela poiiemos obtener ventajas inspirándonos 
en los resultados que la experimentación ha cada uno de ¡os problemas que 
condicionan la lorniación del horario Es decir, resultado experimental del 
electo de ia fatiga v el interés, según la hora del día, etc. 

La fatiga y el horario escotar. - íístudiad") el pioblema de la fatiga en 
otro tema, veamo- ahora en que medida infuve y como ha de tenerse en 
cuenta dicho problema en la confección del horario escolar, o sea en el mo
mento de proceder a una distribución del tiempo y del frabujo. 

Heiiiíis visto que el problema es'Miar es un problema de organización 
económica de! trabajo. Nos encontramos frente a una tarea que ha de ser 
cumplida. ¿Cómo realizaría sin pérdida de tiempo? Cuando un alumno se 
fatiga, instintivamente obedeciendo a un reflejo del organismo, deja de tra
bajar. Si, ;;.ir el contrario, para evitar se produzca la fatiga, le damos descan
sos muy frecuentes, corremos el riesgo de perder los efectos de otro valor 
muy importante; el entrenamiento. . P:)r otr • parte nos encontramos con 
que no todos ios trabajos son iguainjente fatigosos. 

Todas estas circunstancias, nos ueniuestran la necesidad de cuidar de 
una aceitad;! dii-tribución: 

1 " iínvre l̂ .'s periodo^ de trabajo v descanso. 
2 " lín el orden de los di\ersos trabajos a realizar 
En el primer pr blema, se enmentr-n incíuídas otras dos cuestiones: 

duracii'in de ía> clases y número de esi<>iies. 
Rcspeíto a iii duración de lis clases, se han formulado muchas opi

niones, piocurendo siempre el máximun de tiempo v trabajo útil. J-íespecto 
al descanso, cas; todos coinciden que entre clase y clase sea de diez minu
tos. Pero en ruanto a la duración de esia ya no hay imif«rm!dad, y creen 
que debe durar; la comisión sanitaria de París, 40 nr.iiutos; Zauniermann 
dice que en • 1 egundo y tercer año escolar seis lecciones de Aritmética de 
media hora & la semana, son mas pr'iveciiosas que cuatr i (le una hora; 
Schuyten abeg-, por las lecciones ..c 25 minutos con 5 de de^'-mso, corta
dos en medí" de a mañana y de la tarde por un. cuarto de hora de recreo al 
aire libre 

En genf ral, se requieren para los niños peciueños lecciones de treinta 
minutos, y ee 'Us clases superiores, de cn;o-i nta y eineuenia. 

En cuanto al número de sesiones, hay que tener en cuent.% que la en
señanza de 'a tarde condu e a un grado de fat:f}a más acentuado que la de 
la mañana, ceiro lo han demostrado Vanncdy Sakaki. 
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Por la tarde, además, se ha perdido el entrenamiento, que es más di
fícil de recuperar por la mayor propensión del organismo a la fatig», ad
quirida a causa del trabajo efectuado por la mañaaa. 

Estas circunstancias aconsejan la sesión única, siempre que ella, con 
una disposición acertada de trabajo y descansos, evitemos que lleguen los 
discípulos al agotamiento. Las dos sesiones, sin embargo tienen algunas 
ventajas, como la de poder disponer de más horas, permitir que los niños 
salgan temprano a la hora del armuerzo, etc. 

El problema segundo implica la distribución de las asignaturas, se
gún su fuerza fatigante y según las energías del sujeto. Lo primero ha lleva
do a determinar el coeficiente pónogénico de cada materia de estudio. 

Por el método estesiométrico, el Dr. Wagner, en el gimnasio de Dar-
mstad, ha obtenido el cuadro siguiente, en que la cifra 100 ha sido tomada 
como límite de comparación máxima: 

Matemáticas 100 
Latín 91 
Griego ' . " / . . . 90 
Gimnasia 90 
Historia, geografía 85 
Francés, alemán .. ; . . . . . 82 
Historia natural . ;. '. . . 80 
Dibujo y religión .• . .v . ' . . -. 77 

Con estos elementos y los datos que tenemos acerca de cómo cambia 
durante el día, podemos establecer un horario que satisfaga a las exigencias 
de una organización económica del trabajo. Las clases difíciles deberán al
ternarse con las que son menos, y de las difíciles, las que lo sean más, colo
carlas, en cuanto sea posible, f n las primeras horas del día, que es cuando 
más energías disponibles hay, pero empezando Ja .serie alterna por una fácil 
para favorecer la adaptación y el entrenamiento. Debe procurarse alternar 
las asignaturas que fatigan un sentido o una facultad con las que fatigan 
otro sentido u otra fucultad pues esto disminuye la fatiga y aumenta el en
trenamiento. Los cescansos han de ser completamente reparadores y nunca 
debemos considerar como tal la clase de gimnasia. 

Problema que tiene analogía con los stñalados, es el referente a al 
duración del curso escolar y de las vacaciones. También aquí depende el 
éxito de un a acertada distribución del trabajo y del descanso, e igualmente 
influyen la fatiga y el entrenamiento como elementos que recaban condicio
nes opuestas. Unas vacaciones demasiado cortas dan origen a una pérdida 
de entrenamiento y no llegan a disipar la fatiga Por eso son muy discuti
bles las vacaciones a mitad de curso. 

Si son demasiado largas, la fatiga se repara bien; pero el hábito al 
trabajo puede haber sido perdido por completo. 
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TEMA 199 (VIGÉSIMO CUARTO DE PEDAGOGÍA) 

Carácter social de la Escuela.—Instituciones complementarias d é l a 
misma.—Colonias escolares de vacaciones. 

Carácter social de la escuela. 

La labor de la escuela inicia el desenvolvimiento de las facultades 
del hombre, que se completa en la vida en la comunidad. Sí la escuela no 
se inspií'a en las normas Je esa comunidad, si no atiende a las leyes e ins
tituciones que se dan en los estudios posteriores de la vida humana, enca
ramará esa pvoiiíoión por un derrotero equivocado. Será precise intentar 
luego una nueva evolución, y se habrá perdido punto menos que todo lo ac
tuado, aparte de (|ue hay valares que no volverán a aparecer porque deja
mos pasar el momento oportuno de su desenvolvimiento. 

La es''ue!a ha de preparar, pues, para la vida. Ha de miciar el desa
rrollo intcÉrai y armónico del hombre, teniendo <.r\ cuenta que no va a ser 
un individuo aislado, y aunque procuremos individualizar la actuación pe
dagógica, esa individualización será sólo en cuanto al método, es decir, 
procurando inculcara cada uno las múltiples relaciones que ligan a iodos 
en la vida. 

No ^ierípro se ha llegado a dar valora este aspecto de la escuela. 
Antiguamente no se tomaba en consideración. 

Pero en ot\os tiempos, la escuela podía preparar para la vida, aunque 
descuidara algo el aspecto social. 

listo es consecuencia del carácter de las sociedades antiguas. En 
ellas no se habían producido aún los grandes inventos que han utilizado las 
fuérzasela la Naturaleza en una vasta e inagotable escala, originando el gi
gantesco progreso de la industria que, manejando los productos con la ac
tividad }'en e..;".-,.ia,les fabulosas, requiérela, colaboración de multitud de 
hombres. Hsta estrecha unión de los hombres para la empresa en común, 
ha forjado los vínculos sociales que van aespiazando cada vez más el centro 
de gravedad de la vida, de su anticuo lugar en la familia. 
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Pero ocurre que en esa vasta organizazión social, las jerarquías, que 
necesariamcnle se establecen, en vez de ser estímulo noble y alentador para 
el trabajo, se convierten a veces, en gerinen de odios y semillero de rivali
dades, que causan convulsiones al moximiento del mecanismo social, y mu
chas veces también la rotura y el desbarajuste en su armonía. 

Todos estos males, radican en una falta de mutua compresión entre 
loi de arriba y los de abajo. No se conocen y se temen, se recelan, se odian. 

La escuela para lodos, puede ser el lugar apacible, de igualitaria her
mandad, donde al tiempo que se forjan los valores inlectuales, se templan 
también los lazos de fraternidac, de contr-^nza y de benevolencia, enti e el 
hijo de una familia bien acomodada, futuro potentado y el futuro obre ro 
queacíiso vaya a ocupar un puesto en la fábrica de su antiguo compañero. 

«Siend<.> la 'escuela el punto de reunión, si no de todos, sí de muchos 
elementos sociales, dice el Sr. Posada, puede ocurrir que el obrero tenga en 
frente a un capitalista al que considera la causa de todos sus males La es
cuela puede ser la que haga desaparecer esos odios, que no son fruto sino 
del periuicio » 

La escuela tiene medios para lograr esto Actúa en una edad cuando 
aún no han arraigado en los individuos las ideas orgullosas de un régimen 
de castas. Puede, por el contrario, fomentar y desenvolver los afectos más 
puros de amistad, compañerismo y colaboración, que sean los jalones en 
que más adelante hayan oe orientar su vida los hombres, sea cual fue re su 
posición en la sociedad. 

Para llegara conseguir esto, es de gran importancia organizar la 
«enseñanza por la acción». Las ventajas de dicha enseñanza, según J De-
wey (1) no son solamente las de que tal enseñanza despierta el interés v la 
atrncjón enteramente espontánea del niño, que le conserva alerta y activo, 
en vez de pasivo y receptivo, que le hace más útil, más capaz, y, por lo 
mismo, más inclinado a ser eficaz. Además de esto, y como ventaja funda
mental esta la de comenzar a hacer vivir al niño la misma vida de la socie
dad moderna, de la que es ya miembro desde que nace. 

Por este procedimiento siempre hay algo que hacer, una actividad 
que desarrollar; se requiere la distribución natural del trabajo v selección 
de jefes, cooperación mutua y emulación. 

Ad más, aquí el fin ha de ser más elevado aún que la sociedad, pues 
la aspiración no es valor económico del producto, sino el desenvolvimiento 
del poder y la capacidad social. 

De este modo, la escuela puecfe realizar una labor social importantí
sima, la de inspirar a cada uno conciencia del valor de su actuación y la de 
los demás, en la vida. 

Instituciones complementarias de la misma. 

F''ara llegar a realizar por completo esa labor social de la escuela, 
sería de desear que su acción se ejerciese durante más tiempo que el que 
en la práctica se da. 

Además, no en todos los sitios podemos desarrollai" tan ampliamente 

(I) J. Dc'wey: "La Escuela y la Socie<la(i". 
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el principio de la enseñanza en acción, que Iti^remos desí-nvolver to 'as las 
virtudes sociales que indicábamos. A veces tendremns necesidad de recoger 
instituciones sociales v adaptarlas a la esfera de ia escuela para que no 
queden sin ejercicio ciertos aspectos de f̂ ran valor para la conducta poste
rior: Previsi('in, ahorro, mutualidad, etcétera, etc. 

Para prolongar la acción de la e-cuela y para lograr la integridad de 
su influjo, existen las llamadas instituciones post y circiim escolares que 
no son otra cosa que instituciones complementarias de la escuela, 

I Obras circum escolares. 
Cajas escotares - Por el año 1849 se tuvo en Francia la iniciativa de 

reunir 'ondos, mediante cantidades que los particulares ofrecían, tan sólo 
con el objeto de ayudara los escolares pobres, Hsto dio lugar ai fimciona-
iniento d"e las cajas escolares, que por esto deben su origen a la acción pri
vada. 

Están subvencionadas, bien por el Estado, por el Ayuntamiento, a 
más de cantidades voluntarias que ofrecen entidades o personas generosas. 

Esta obra tiene por oiíjeto recompensara los niños aplicados y facili
tar socorros a los necesitados, además de tender a que los niños frecuenten 
la escuela. 

Su carácter de obra de emulación y de asistencia, sobre todo, no ha 
cambiado desde su orioen. 

Cantinas escolares. —lista organización tiende a suministrar alimen
tación a los niños de las escuelas, mediante bonos que los niños pudientes 
pagan, de 10 a 25 céntimos y que son rea'.-dados a los pobres 

La mutualidad escolar tiene pî r objeto echar los primeros cimientos 
de solidaridad. Los asociados, que pueden serlo desde la edad de tres años, 
contraen lo obligación de depositar diez céntimos todos los ¡unes. 

De estos diez céntimos, cinco se destinan a la Caja de la sociedad 
destinada a socorros mutuos. Los otros cinco sirven para constituir una li
breta personal de retiro con capital reservado 

lintre las obras post-escoLares, pueden citarse las conferencias popu
lares, lecturas piiblicas y las bibliotecas populares y escolares.. 

Colonias escolares de vacaciones. 

En las grandes ciudades, las escuelas, aun disponiendo de edifi
cios adecuados, construidos con un plan inspirado en todas las exigencias 
de la higiene, no pueden susbtraerse, sin embargo, al ambiente insano, a la 
atmósfera viciada dé la ciudad y la sedentariedad que iuplica la falta de 
campos donde dar expansión a la desbordante actividad infantil. 

Además, la mayoría de los niños no conocen otra \ida que la de la 
ciudad. Esto origina más adelante muchas incomprensiones, por haberse for
mado un concepto demasiado reducido del mundo. Todas estas circunstan
cias proclaman las excelencias de las colonias en vacaciones que consisten 
en enviar al campo a los niños durante el período de vacaciones, para que 
allí se fortalezcan en contacto con la Naturaleza. 

Se debe aBion, pastor de Zurich, la iniciativa de las colonias. Du
rante el verano de 1886 tuvo la idea de enviar un grupo de sesenta y ocho 
niños a la montaña Los buenos efectos obtenidos sobre el desarrollo de 
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los escolares, causaron la admirac ión de Bion v de cuan tos se in te resaban 
p o r la obra , sirviendo de es t ímulo a muchas c iudades que desde entonces , 
en mayor o menor n ú m e r o , envían duran te el verano, sus escolares al 
c a m p o . 

En P i r i s en 1881, se organizó la pr imera colonia de vacaciones, v 
bien pronto , las Cajas de las escuelas de los diversos dis t r i tos de Par í s se 
e n e i r g a r o n de ex tender la iniciativa, organizando con sus fondos, expedi
ciones. Entre las colonias organizadas por es tas ent idades v las de diversos 
pa t rona to s v obras de caridad, pueden caku la r se en 10.0 O los n iños que 
todos los veranos envía Pa r í s a gozar de los beneficios de la permanencia en 
el c a m p o 

Hn España , el ¡Museo Pedagógico de Instrucción [ 'r imarla, en 1887, 
organizó la pr imera colonia de vacaciones, s iguiendo el ejemplo de >Zurich, 
Basi lea, Ginebra , y o t ras t a n t a s c iudades que organizaron estas expedicio
nes , y exci tado a elio por la publ icación a u e hizo el Museo Pedagógico de 
Par ís , de la Memor ia sobre Colonias esc llares de M. Bion. 

La Dirección de Instrucción pública, concedió mil pese tas a la obra. 
La Diputac ión y el A y u n t a m i e n t o también o t o r g a r o n subvenciones, y con 
es tos recursos , a lgunos dona t ivos part iculares , y facilidades que d ie ron 
personas generosas , se organizó la pr imera expedición de dieciocho niños a 
S a n Vicente de la Barquera . 

Las colonias que e n ' ' í n en la ac tua l idad el Mueseo son dos , conse
cu t ivas , a San Anto ín de Bedón (.Asturias). 

Los Ayuntamientos y a lgunas fundaciones o rgan izan t ambién colo
nias , y en la actua ' fdad ya son en buen n ú m e r o los n iños que en Oza, Pe-
drosa, Biescas y o t ros pun tos , gozan de la acc ión b i enhechora del c a m p o o 
de la playa, si bien aún no si>n tantos como fuera de desear . 

La organización de las colonias de vacaciones contiene varios pun tos 
de in te rés . Son éstos; 

I Seíeci:/óri de /o . s n i ñ o s . — S i e n d o el fin de las colonias de vaca
ciones el f jr tale. 'er a las escolares , a u m e n t a n d o su vi tal idad, es claro que 
debemos p ro .u i r a rque se beneficien d ' ellas los individuos débiles i. de 
const i tuci6n enfermiz.i, p; 'ro s iendo también las co lonias organizaciones 
económicas , es preci-^o que l.js n iños que las forman puedan sameter^e a un 
régimen común Así pues 2n la elección de los colonos hemos de el iminar a 
aque l los que necesiten cu idados e>j)eciales 

II E/ec'cíó.T l i e / a íjo/o/iía La elección c'imatoli'igica, b ien sea en 
el c a m p o . l i m o n t a ñ a o el mar, puede tener con-e uencias capi ta les . Es tán 
comprobados , los buenos resul tados que el mar apor ta para los escrofulo
sos, linfáticos y para las enfermedades •> le^iones loc."d^s de los huesos o ar
t iculaciones, pero para las personas nerv iosas o artr í t icas y las débiles, es 
perjudicial este clima Los anémicos , preuiberculosos y convalecientes, son 
t r ibutar ios de los c l imas de campo y m o n t a á a . 

Modot de organización—Tres s is temas son los que se pract ican: 
1." Instalación famiüar, que cons is te ' en m a n d a r un niño o g rupos 

de dos o tres con una familia de te rminada . 
2.° Instalación colectiva; los niñ )s est;in agrupados en locales espe

ciales des t inados para recibir La colonia 
3 ," Semi-co lon ias , en las cuales los niños están reunidos so lamen

te desde la mañana a la t a rde , y vuelven a pasar la noche con sus familias. 
III Duración de la temporada y alimentación.-"No hñy un idad 
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de opiniones. En el Congreso de Genova, 1,882, se declaró que era suficiente 
la cura de aire de tres semanas; los directores de col nías afirman que es 
muy poco; los piimeros veinte días transcurren en la adaptación y luego es 
cuando se producen los beneficios. 

Se organizan algunas que duran tres meses; la mayoría son de tres 
semanas o un mes y se procura que los niños vayan tres o cuatro años con
secutivos. 

La alimentación. —Con\i<.i)c que los niños disfruten de una alimen
tación sencilla, abundante y. sobre todo, sana y bien condimentada. 

IV Empleo del tiempo. —has ocupaciones varían mucho según 
las iniciativas de los Directores de la colonia. Comprenden: cuidados de 
limpieza, ejercicios i^imnásticos. baños, juegos al aire ubre, paseos, vlsita.s 
instructivas a las fábricas y monumentos, lecturas y conversaciones fami
liares, conferencias sobre HijJiene, Agricultura, Historia, Botánica, Geogra
fía, etc.; incluso se hacen comedias, proyecciones y también deben organi
zarse coros. 

La redacción del diario de la colonia, comprende el relato descriptivo 
de los paseos y excursiones. 
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TEMA 200 (VIGÉSIMO QUINTO DE PEDAGOGÍA) 

La Pedagogía experimeti tal . Las experiencias pedagógicas y los 
nuavos procsdimientos educat ivos . Escala métrica c'.e la in te
ligencia.—La fatiga mental y cómo se evalúa . -Regis tros pai-
dotógicos. 

La Pedagagía experimental. 

Con este nombre, algo a destiempo con las tendencinf; actuales en 
las ciencias del espíritu, se designa una especie de Pedagogía, que no se di
ferencia de 1a corriente en cu.into a los problemas pue plantea, sino en apli
car a reso'ver os los procedí mi.: ntos experimentales propios de las ciencias 
de la naturaleza. 

Se ha llegado a eüa por varios caminos: 1 " Por e! entusiasmo desper
tado en el siglo anterior por la doctrina positivista alrededor dtl «iperi-
mcnto como fuente del conocer plenamente científico, cualquiera que fuera 
la ir.at ria sor re que actuara; 2,° lil deseo de apoynr la l-'edai>ok;í« en la Psi
cología experimental, recien nacida, de nnnera que una med'da cuidadosa 
dolos fenOnienos psíquicos nos permitier.'i coni-cer rnejc^r su desenvolvi
miento y por tanto, guiarlos con más seguridad: 3." El afán de adaptar los 
mclodos. los ejercicios y cuantos medios v procedimientos utiliza la Peda
gogía, a !a capacidad de cada educando en cada momento, de llegar a la lla
mada por Claparéde la «escuela a la medida». 

E;sta p. labra nos da la clave del movimiento Au.nqiK- la Pedagogía 
experimental, según uno de sus más conspicuos cultivadoies, uliliya tanto 
la observación .-./mo Ui experimentación y la medid^i, es ladudfible que lo 
que la diferencia de la Pedagogía anterior, basada ya en la observación de 
los hech:;t y en la consiguiente reflexión sobre ellos, lo que !a individualiza 
y le da carácter es el deseo de constante precisión, que la l'eva lo mismo 
que a la Psicología de la misma denominación, en que se apoya a buscar la 
ansiada medida: recuérdese que los anteriores capítulos, a cada estudio de 
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determinada facultad o fenómeno sigue el estudio de los intentos realizados 
para su medida 

Extensión del movimiento —En los comienzos del presente siglo al
canzó el movimiento gran extensión, sobre todo en ¡os Estados Unidos, 
donde el número de escalas y libros sobre la materia es realmente enorme y 
donde la valoración numérica de los resultados ^e ha llevado al sumunn; en 
Europa, han encaminado sus trabajos en e-te sentido p-^icólogos, paidólo-
gos y pedagogos conio Blnet, Claparéde, Yonkcere, Yoteiko, Schuyten, 
M-umann, Lay y otro> muchos, más o menns significados. 

Las excesivas esperanzas puestas en e! movimiento en sus comienzos, 
han cedido actualmente por un c mcepto más exacto de los alcances del ex
perimento en el campo del espíritu, y por el mejor conocimiento del valor 
que debe darse a la palabra medida en materias de esta índole, fia podido 
verse que en los intentos de la Psicología, su ciencia básica, para llegar a ob
tener resultados prácticos, no ha podido ¡ograrse nada definitivo. A nues
tro entender, la verdadera eficacia de la tendeacia es haber acentuado la ob
servación atenta de la realidad como piedra de toque d- toda innovación 
pedagógica, y en haberla av 'dado mediante ia aplicación de ciertos medios 
auxiliares del juicio del ob^er/ador. en cierto modo ínter ambiables por ha
berse eliminado de ellos, tanto como es posible, el elemento subjetivo, 
pues esto y no otra cosa son las llamadas escalas métri-as. 

Algunas observaciones. —Para acabar de reducir a sus justos límites 
el alcance de la Pedagogía experimental, parácenos que sería preferible des
terrar de ella la palabra medida substituyéndola por otra de más adecuada 
significación y por tanto menos propia para inducir a error. En realidad no 
hay tal medida, ni puede haberla. En el espjritu no hay nada verdaderamen
te mensurable. El que un experimento se reduzca a números no indica que 
se haya medido nada. El profesor ha redui ido siempre a números sus jui
cios de valor sobre sus alumnos; no por eso medía. Ni ahora tampoco se 
mide. Una cosa no es medida porque se revista de un artificio numérico 
que permita cifrar, más o menos exactamente, sus resultados sino cuando 
reúne los caracteres intrínsecos de tial. 

E! norteamericano Monroe (1) reúne así las presunciones imph'citas 
en las medidas de ias «menta! abilities», comunes, como se verá, a los test 
de todas clases. 

1." Se supone que la «performance» (trabajo realizado en cada ex
perimento) mantiene una relación funcional constante con la aptitud que 
se trata de medir. 

2.^ Se supone que el trabajo realizado es resultado del funciona
miento de ciertas funciones mentales y no de otras, o al menos no en tal 
grado que perturbe la constante relación funcional. 

3 " Se supone que podemos asegurar el pleno funcionamiento de 
una facultad dada para su medida. 

4.'' Se supone que las circunstancias o condiciones del examen 
(testing conditions) pueden ser comprobadas y mantenidas, no sólo en un 
periodo de tiempo determinado, sino en ocosiones sucesivas y por distintos 
examinadores 

(Alude tanto a las condiciones externas presentación del test, crono-
metración, iluminación y temperatura del salón en que se verifique la expe-

(1) Monroe, W. S. An Introduction to the Educational Measnrements. 
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riencia, etc., como a las internas estuerzo que se hace, aptitud frente al test 
en general todas las que pueden inrluir en la constan^na de la relación que 
supone el apartado primero. 

5 ° En las medidas de íütniijcncia general se supone que todos los 
sujetos examinados han tenido las niismas oportunidades de adquirir las 
disposiciones o capacidades a que el test se refiere. 

No es necesario añadir que si se había de supuestos es porque no 
hay certezas A continuación el m smo autor añade «Estas suposiciones 
son sólo aproximadamente verdad» y -'El heoho de que estos supuestos no 
se realicen introduce errores en riucstr.is medidas y en su interpretación». 

Ventajas. Paralela a su ineficacia teórica corre su utilidad para 
muchos menesteres. Tanto los test de capacidad como lo^ de aprovecha
miento, como exámenes, más perfectos qu<; son, permiien Ik'ájr a con
clusiones má- rigurosas en el estudio de ios in lividuos y de Ics grupo-,; t s 
de notar la facilidad de su tnanejo y la forma casi mecánica de su aplicación 
e interpretación de resultados, siempre el iro e-. dentro de los cmdado.s más 
estrícticos en su aplicación; la posibiiid d de con parar Í4S resultados i)bte-
nidos en distintos países o por diferentes exaninadores; la rapidez con que 
permiten llegar a resultados de alf^ún valor Pero siempre que se pueda de
ben ser completados e n toda clase de datos y antecedentes referentes a los 
individuos examinados. 

Los experimentos pedagógicos y los nuevos procedimien
tos educativos. 

Todas las experiencias pedagógicas tienden a conseguir una adecua
ción cada día mayor entre 'a manera peculiar de ser de cada niño o de 
cada grupo de ellos, lo mas reducido posible y los métodos, medios y pro
cedimientos de que nos valgamos para su educación Para ello necesitamos 
conocer: 

1." El proceso del desenvoivimienio de las facultades en el niño: 
medidas psicológicas. 

2." El modo cómo influye .sobre él cada una de las materias escola
res: medidas de aprovecha»! ento. 

3." La cantidad de eiercicii^ que en cada disciplina es más conve
niente a cada niño, lo cual lleva de la mano al problema do la fatiga. 

4." La manera de distribuir las horas de trabajo para que c id i ma
teria ocupe el tiempo necesario y tenga ia distribución adecuada; en suma 
el problema del horario escol r 

5." La manera de distribuir los alumnos en grupos, lomas homo
géneos posible, en relación con las particularidades individuales de sus 
componentes: problemas de gra iuación de los escolares y separación de 
anormales y supernormales. 

6." Las aptitude.s peculiares de cada niño y su manera especial de 
manifestarse: problema de la orientación profesional. 

'7." La mayor o menor efice'ia de los, distintos métodos, medios y 
procedimientos de educación y ensn^anza: escuelas nuevas. 

8." Las condiciones que debe reunir el maestro. 
Todo ello a la vista de la experiencia, de lá confrontación con la rea

lidad, de la comprob ición por medio de la medida. La busca del modo más 
adecuado de combinar todos estos elementos para encontrar su máSr com-
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pleto aprovecíiamie :to lia dailugar a todo el movimiento de renovación 
y de ensayo de la Pedagogía dtemporánea, traducido en tanteos de con
junto (escuelas nuevas; y en l.iivestigación de problemas particulares, entre 
ios cuales ocupan lugar preente la medida de la inteligencia y la de la 
fatiga 

Escala méica de la inteligfencla. 
Las distintos escalas m'icas de la inteiigen;'i«, están basadas, más 

o m.'n s directamente en ajcBlnet, con la cual entró en la escuela por 
primera vez e' i;iét;)do d.: tráio propio de la Peda;5ogía experimental Se
ducía su precisión v la facil|d;de manejo. Posteriorm-nte se han vi'-to en 
ella alfjunas impcrf ;i-ci')nes ha sido n-formada como hemos dicho en 
otro iugar Ei haber tratadq da escala métrica en el toma 16. pág. 126, así 
como en el tema r íerente ut an.irmales. con l:i debida extensión hace 
mnecesario volver a repe.ir» (j ios niism^js u parecidos conceptos. 

La fatiga sntal y cómo se valúa. 
Igualmente ei. el temí lerente al ejercicio lieniws tratado con gran 

amplitud todos les problemísíferentes a la fatiga en sus diferentes aspec
tos, y lo hicimos con tanta 6\nsión para no tener necesidad de volver so
bre ello I 

Regisros paidológicos. 
En toda escuela bien «lanizada deben llevarse e! día loi más escru

pulosos y detallados registro-'aídológicos. De tal modo se refleja en ellos 
la tota! labor déla escuela qv-puede asegurarse que ellos solos son el ine-
jor exponent- de su marcha. 

Un registro de esta nuraleza ha de comprend.>r cuantos datos se 
refieren al niño desde que ent en la escueia hasta que sale. No debe con
fundirse con la ficha antropoétrica. Esta ficha es sólo una parte del regis
tro paidológico que debe conrender, adenitis de la ficha, los antecedentes 
familiares dei niño, la fecha i su ingreso er̂  la escuela, datos escolares re
ferentes al niñ.) anteriores a l ingre-o en esta escuela, si los tiene; datos 
referentes a la conducta, ajcación y aprovechamiento; resultado de los 
exámenes psicológicos e histcal sanitario; todo ello completado con cuan
tas observaciones haya podic reunir el mae^tro referentes al escolar. Hay 
numerosos modelos de regisos de esta íddole entre lo- cuales puede elegir 
el maestro el que estime m; apropiado a lo que él pueda llevar, porque 
será bueno advertir que no eitodas las escuelas es posible llevar un registro 
completii como el que acabaos de reseñar, oien por faica del material ade
cuado o por otras causas cuquiera. En estos casos los más prudente es 
que el maestro se resigne a Ivar un registro sencillo, con lo más elemen
tal, pero muy cuidadoso, quíio uno lleno de datos imperfectamente cono
cidos. En éste, como en todi los casos, una gran honradez profesional y 
un exacto conocimiento de 1Í posibtüdades es a guia mas segura para pro
ceder con acierto sin engañaie a sí mismo. 

El registro paldológico^uando es completo, facilita enormemete el co
nocimiento del niño y, como^onsecuencia, cuantas operaciones hayan de 
hacerse con él. 

IN DE LA OBRA 



FE DE ERRATAS 

Apremios de tiempo impiden hacer una cuidadosa fé de erratas. Por 
ello, de entre las numerosa^ sspar.idas por todos los cuadernos, entresaca
mos las que por poder influir en el sentido del texto, podían dar lugar a fal
sas interpretaciones, dejando a un lad > las que son meros cambios de le
tras, confiados en que la discreción del lector sabrá subsanarlas. 
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