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CAPÍTULO I 

PSICOFISIOLOGIA Y PSICOLOGÍA PEDAGÓGICAS.—EDUCACION 
DE LA SENSIBILIDAD. 

- I 

NOCIONES PRELIMINARES. 

i . Criterio y método adoptados para exponer la doctrina de este capítulo.—2. Fisio
logía psicológica, Psicofisiología o Psicología fisiológica y sus conexiones con 
los estudios pedagógicos.—3. Psicología racional o especulativa, Psicología ex
perimental y su respectiva influencia en la Pedagogía.—4. ¿Qué se entiende por 
Psicología pedagógica?—5. Advertencia sobre la teoría de las facultades del 
alma.—6. Facultades cognoscitivas y facultades apetitivas o afectivas y sus 
operaciones. 

1, CRITERIO Y MÉTODO ADOPTADOS PARA EXPONER LA DOC
TRINA DE ESTE CAPÍTULO.—Esbozadas en los últimos capítulos del 
primer tomo de esta obra las aplicaciones pedagógicas que ha sido 
posible obtener de la Biología y singularmente de la Fisiología, 
como ciencia biológica, procede ahora exponer los fundamentos 
que presta a la Pedagogía la Fisiología psicológica que estudia los 
sentidos corporales; pero como en este vasto panorama científico 
se dan criterios muy diferentes que a veces son contradictorios, 
conviene fijar desde ahora el que se ha adoptado y las razones de 
la preferencia para que el lector sepa a qué atenerse, tanto en lo 
referente a la significación de las palabras técnicas, como al crite
rio científico en que se apoyan las normas pedagógicas subsi
guientes. 

Cualquier error en los principios fundamentales tiene gran tras
cendencia en orden a las aplicaciones prácticas; pero los efectos 
son mucho más graves cuando se trata de bases psicológicas apli
cables a la educación, que pueden servir de norma a la formación 
espiritual de muchas personas. 

Educación.—T. II .—1 



Por esta razón procede fijar primeramente los conceptos de 
Fisiología psicológica, Psicología fisiológica, Psicología racional,. 
Psicología experimental y Psicología pedagógica; tratar luego de la 
teoría de las facultades anímicas y exponer posteriormente la doc
trina de la sensibilidad y de la sensación, según la entiende la es
cuela neoescolástica de Lovaina, que tantos adeptos tiene en el 
mundo entero. 

Pide luego el orden lógico tratar de los sentidos corporales en 
particular y de su educación; de los sentidos internos, inclu
yendo en ellos la memoria y la imaginación; de la importancia ex
traordinaria de la atención en orden a la educación para terminar 
el estudio de la Psicofisiología pedagógica con la doctrina refe
rente a la parte afectiva de la sensibilidad y de su posible edu
cación. 

2, FISIOLOGÍA PSICOLÓGICA, PSICOFISIOLOGÍA o PSICOLOGÍA 
FISIOLÓGICA Y SUS CONEXIONES CON LOS ESTUDIOS PEDAGÓGICOS.—• 
Todas las funciones orgánicas que se llaman de relación y en par
ticular las que corresponden a los sentidos corporales, ofrecen en 
su estudio dos aspectos que recíprocamente se completan: el pu
ramente fisiológico y el psíquico que es objeto de la Psicología co
mún a todos los seres animados. 

Por esta razón, rara es la obra de Fisiología que al tratar de 
aquellos sentidos no expone alguna doctrina psicológica, y vice
versa, raro es también el tratado de Psicología que al exponer la 
teoría de la sensibilidad no penetra de alguna manera en la Fisio
logía de los sentidos corporales. 

La recíproca relación de estos estudios ha llevado a algunos au
tores de criterio radical a limitar el campo de la Psicología al es
tudio de la sensibilidad, y a otros, a considerar dicho estudio como 
parte integrante de la Psicología racional. 

Dada la falta de límites y fronteras en tales materias, unos tra
tados dan preferencia a las doctrinas fisiológicas mientras otros 
son predominantemente psicológicos, originándose de aquí obras 
de Fisiopsicología o de Fisiología psicológica, que estudian las-
funciones orgánicas en relación con las facultades del alma, y 
obras de Psicofisiología o de Psicología fisiológica que tratan de 
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las facultades del alma en cuanto necesitan para su ejercicio el 
concurso de órganos corporales (1). 

Ambas disciplinas son importantes en orden a la educación, por
que de ordinario se exponen con propósitos de aplicaciones peda
gógicas. 

Otro tanto puede afirmarse de la Psicología general y muy par
ticularmente de la Psicología experimental. 

La determinación de estos conceptos es absolutamente necesa
ria en los tratados de Pedagogía, porque cualquier equívoco en las 
doctrinas fundamentales puede ser funestísimo en orden a las 
aplicaciones, máxime cuando se refieren a la educación y a la 
enseñanza. 

De todas suertes la determinación precisa del contenido de di
chas disciplinas es también indispensable en obras como la pre
sente para que el lector sepa de antemano la significación propia 
de las palabras técnicas, pues no faltan libros de Fisiología y de 
Psicología que tratan de un mismo objeto formal con diversas 
denominaciones y aun se dan casos de títulos iguales que se refie
ren a objetos científicos diferentes. 

3. PSICOLOGÍA RACIONAL o ESPECULATIVA. PSICOLOGÍA EXPE
RIMENTAL Y SU RESPECTIVA INFLUENCIA EN LA PEDAGOGÍA.—La 
palabra Psicología significa etimológicamente "ciencia del alma", 
la cual se construyó racionalmente con el estudio de los datos, que 
a través de los siglos, ha suministrado el método de la intros
pección o de la observación interna; pero a partir del año 1879, 
en que W. Wundt fundó en Leipzig su laboratorio de Psico
logía experimental, dicha ciencia tomó para muchos investiga-

(1) El fundador de la Psicofisiología fué W. Wundt, que en el año 1879 
fundó en Leipzig un Laboratorio de Psicología experimental. 

Véase GEMELLI, A.—Orientaciones de la Psicología experimental (Ba.p-
celona, 1927), págs. 72 y 104. 

"La Psicología fisiológica—dice el P. Gemelli—tiene por objeto poner en 
claro las correspondencias que hay entre los fenómenos psíquicos y los so
máticos ". 

Obra citada (Barcelona, 1927), pág. 72. 



dores un carácter positivo, y construyeron su do:trina sobre la 
observación y la experiencia sujetas a número y iredida. 

Ambas tendencias quedaron desde luego contrapuestas, y muy 
pronto la Psicología experimental no sólo dominó en cátedras, 
libros y revistas, sino que condenó toda la doctrina de la Psico
logía especulativa o racional. 

En esta lucha la Universidad Católica de Lovaina representa 
con su sistema de Filosofía neoescolástica el prudente criterio de 
sostener los principios de la Psicología especulativa, admitiendo 
para su perfección y complemento las conclusiones demostradas 
de la Psicología experimental. 

Pasados los primeros entusiasmos de los cultivadores de esta 
Psicología se ha probado que, si bien los métodos de las ciencias 
positivas eran aplicables a los estudios de Psicología de la sensi
bilidad porque el objeto ofrece siempre base orgárica, eran insu
ficientes para el estudio de los fenómenos psíquicos de orden su
perior que pueden darse sin el concurso inmediéto de órganos 
corporales. 

A esta reacción ha contribuido eficazmente la escuela psicoló
gica de Würzburg extendiendo las observaciones y las experien
cias a las facultades superiores del espíritu, afirmando el valor 
científico de la introspección y rectificando, en suna, los exclusi
vismos de la Fisiología psicológica wundiana (1). 

Inútil parece decir que siendo, como es, la Psicología ciencia 
tan inmediatamente fundamental de la Pedagogía, todas las fluc
tuaciones que aquella disciplina ha experimentado hace medio si
glo, han influido decisivamente en los estudios pedagógicos, hasta 

(1) Véase a este propósito la obra ya citada del P. A?. GEMELLI, úin-
lada Orientaciones de lu Psicología experimental (Barcebna, 1927), pági
nas 114-29. 

En la misma obra se hallan las siguientes categóricas ifirmaciones: 
" Wundt atacó duramente al método psicológico de la introspección: B i -

net, por el contrario, le defendió con decisión". 
"Hoy no es ya lícito poner en duda el valor del mérito de la introspec

ción". (Págs. 176-210.) 
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el extremo de que los métodos y obras de Pedagogía han llegado 
a confundirse con los de Psicología experimental. 

Reducida esta ciencia a su objeto propio, es conveniente que 
los educadores aprovechemos sus enseñanzas demostradas sir
viendo de advertencia la pasada lección para los que admiten como 
ciencia, sin examen ni crítica, cualquier novedad hábilmente pre
sentada y más aún para los que declaran proscriptas doctrinas que 
han servido de norma al mundo durante muchos años y que tie
nen a su favor la experiencia comprobada y demostrada a través 
de los siglos. 

Si alguien incurriera en la candidez—dice D. Juan Zaragüeta (1)—de su
poner necesariamente progresivo todo movimiento sellado con el sello de 
novedad y de modernidad, debe desengañarse, porque los pueblos, como los 
individuos, son capaces de equivocarse y de intentar erradas experiencias en 
el curso de la vida. 

Algunos autores que no admiten la existencia del alma equipa
ran los conceptos de Psicología fisiológica y Psicología experi
mental. No hay necesidad de advertir que ambos conceptos son 
diferentes, así como sus métodos de investigación, para los que 
admitimos como verdad demostrada que el hombre se compone 
de cuerpo y alma. 

La Psicología experimental—dice H . Gruender (2)—tiene por objeto todas 
las experiencias internas de nuestro "yo". 

4. ¿QUÉ SE ENTIENDE POR PSICOLOGÍA PEDAGÓGICA?—Por 
Psicología pedagógica se entiende la Psicología aplicada a la edu
cación. 

La Psicología pedagógica—dice J. de la Vaissiére (3)—es la ciencia posi-

(1) La reacción realista en la Filosofía norteamericana (Madrid, 1925), 
página 5. 

(2) Curso de introducción teórico-práctica a la Psicología experimental 
(Barcelona, 1924), pág. 1. 

(3) VAISSIÉRE, J . de la.—Psicología pedagógica (Madrid, 1919), pág; 1. 
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tíva de los fenómenos psicológicos en sus relaciones con los fenómenos pe
dagógicos. 

En el concepto de Psicología pedagógica difieren poco los au
tores ; pero en el contenido de su teoría y, por tanto, en sus apli
caciones prácticas las diferencias son tan notorias como en las 
mismas teorías psicológicas. 

Ahora bien, la importancia de la Psicología pedagógica es ca
pital, porque siendo, como es, la Psicología el fundamento más 
inmediato de la Pedagogía puede afirmarse que el carácter de un 
sistema pedagógico se determina por los principios psicológicos 
que le informan. 

Concierta con esta apreciación el número y calidad de obras 
publicadas sobre Psicología pedagógica (1). 

Todo ello demanda que el educador, y singularmente el maes
tro de primera enseñanza, adopten un criterio psicológico y lo apli
quen a la práctica de la educación, porque puede afirmarse que eí 
valor científico de un educador depende principalmente de su com
petencia psicológica. 

Es también censurable en este orden de consideraciones la falta 
de criterio psicológico de algunos autores de Pedagogía que acep
tan doctrinas y tecnicismos desacreditados y aun contradictorios 
de Psicología, perturbando profundamente las aplicaciones peda
gógicas, que deben ser la base de la teoría de la educación. 

5, ADVERTENCIA SOBRE LA TEORÍA DE LAS FACULTADES DEL 
ALMA.—Aparte de lo que se dijo sobre este punto en las páginas 
127* y 184-5 del primer tomo, conviene añadir aquí algunas con
sideraciones aclaratorias respecto al mismo tema. 

Herbart, Comte y otros escritores más modernos, especialmen
te los asociacionistas, no sólo han prescindido de la nomenclatura 
tradicional de las facultades o potencias del alma, sino que han 
censurado ásperamente, más con dicterios que con razones, el uso 
de tales palabras técnicas. 

Ha bastado llamar vieja a la teoría de las facultades para hacer 

(1) Véanse las "notas bibliográficas" de este capítulo en las páginas 
28-44 del presente volumen. 
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prosélitos contra ella entre los espíritus débiles e impresionables. 
La condenación y proscripción de un concepto no es difícil, 

pero no es tan fácil la sustitución ventajosa del que se pros
cribe. 

Y hasta ahora los que han dictado esta proscripción no han 
-dado una teoría que satisfaga a todos, aunque sólo fuera en el or-
4en del tecnicismo de la Psicología. 

En otro aspecto no ha de causar extrañeza la campaña contra 
las facultades psíquicas considerando que procede principalmente 
de los que han llegado a cultivar la absurda doctrina, propugna
ba principalmente por David Hume y por F. A. Lange, de uña 
Psicología sin alma (1). 

La fiebre oposicionista no es ya tan intensa y pasará como to-
,das las modas injustificadas. 

Algunos autores habrán equivocado el concepto que las poten
cias y las facultades tienen en la escuela filosófica de Aristóteles y 
de Santo Tomás de Aquino, atribuyendo a aquellas nociones pro
piedades de substancias anímicas; perq la existencia de esta doc
trina errónea no debe dar origen a otra no menos errónea, que 
para cortar un abuso prohibe el uso lícito y debido. 

La noción de potencia o facultad es ciara, precisa y necesaria, 
porque es correlativa a la de acto. 

Todo acto dimana de un poder para hacerlo, de una potencia o 
de una facultad en suma. 

No puede concebirse una actividad independiente sin un ser del 
que proceda y en el cual permanezca e insista. 

Si yo recuerdo un hecho es porque puedo recordarle, y si pue
do recordarle es porque tengo potencia o facultad para ello. 

La palabra "facultad" no sólo tiene significación técnica, sino 
también significación vulgar, que concierta con aquélla, no sólo 
-en latín y castellano, sino también en todas las lenguas neola
tinas. 

(1) "La Psicología sin alma—dice H . Gruender—es hija legítima de la 
evolución evolucionista." 

Véanse GRUENDER, B..—Psicología sin a/wa (Barcelona, 1917), pág. 3, y 
fla ya citada obra de A. GEMELLI (Barcelona, 1927), pág. 106. 



Las palabras "potencia" y "facultad" son necesarias en el tec
nicismo psicológico, hasta el extremo de que en las mismas obras 
donde dichas palabras están' sistemáticamente proscriptas, se 
usan, para sustituirlas con desventaja, las de "función", "activi
dad", "apercepción" y otras semejantes. 

Ernst Meumann, el conocido pedagogo alemán, después de abo
lir las facultades como "potencias accidentales del alma distintas 
de ella misma", dice textualmente: 

" E l psicólogo moderno sólo habla de clases o grupos de fenómenos aní
micos: de las facultades anímicas sólo hablamos cuando concebimos Ios-
fenómenos psíquicos ar propio tiempo como "actividades" de un suje
to" (1). 

Como puede advertirse en el párrafo precedente, Meumann,, 
que niega la existencia de facultades psíquicas, admite luego "ao-
tividades del alma" en un sentido equivalente al de facultad. 

En el concepto de facultades, según queda expuesto, ni el en
tendimiento ni la voluntad se consideran como elementos separa
dos del alma que por sí mismos puedan ejercer actividad. 

El entendimiento no entiende ni la voluntad quiere por sí mis
mos : es el alma la que realiza estas operaciones por medio del en
tendimiento y de la voluntad. 

La palabra "potencia" es de más genérica significación que-
"facultad": esta palabra .significa, propiamente, "potencia dota
da de libertad". 

La potencia mecánica no puede llamarse con exactitud "facul
tad" ; en cambio, las potencias de conocer y querer se denominan 
facultades con toda propiedad. 

Sobre la teoría de las facultades dice lo siguiente el P. Fer
nando M. Palmés (2): 

"Podrá ponerse en duda si esas fuerzas o energías, que llamamos facul
tades o potencias anímicas, se identifican con la misma, del alma, o son en 

(1) MEUMANN, Ernst.—Compendio de Pedagogía experimental (Barce
lona, 1924), pág. 65. 

(2) PALMES, Fernando M.—Psicología (Barcelona, 1928), pág. 312. 



realidad accidental a ellas añadidas, podrá haber gran diversidad de pare" 
ceres acerca de la naturaleza de estas facultades y del sujeto en que residenr 
si por ventura en sola el alma, o en el cuerpo vivo, podrá disputarse sobre 
los principios que han de regir para distinguirlas realmente entre sí y para 
determinar su número y hacer sü clasificación; podrá también de buen 
grado admitirse que para el estudio experimental y conforme a los métodos-
de la ciencia positiva de nuestros días, es indispensable que la investigación 
se fije preferentemente en la actividad de esas potencias, que es la que prin
cipalmente cae bajo la esfera de nuestra experiencia. Todo esto es objeto-
de controversia, así entre los escolásticos antiguos como entre los psicólogos 
modernos que profesan la Filosofía neoescolástica". 

"Pero lo que no puede ponerse en duda, en buena Filosofía, es la reali
dad de las facultades anímicas, cuestión principal a la que todas las demás-
se subordinan. Todo filósofo que no niegue el principio de causalidad, ha de 
admitir de alguna manera la existencia de las facultades; porque el negar 
su realidad, es lo mismo que admitir una actividad que no proviene de 
fuerza alguna, un movimiento sin motor, una función sin órgano que fun
cione, en una palabra: un efecto sin causa". 

6. FACULTADES COGNOSCITIVAS Y FACULTADES APETITIVAS a 
AFECTIVAS Y sus OPERACIONES.—Una vez aceptado el concepto de 
facultad psicológica como "principio inmediato de los actos aní
micos", podrá haber diferencias sobre su número y clasificación; 
pero ni siquiera en este orden hay clasificación' que aventaje a la 
dé Aristóteles, aceptada luego por todos los escritores escolásti
cos y neoescolásticos (1). 

Esta clasificación, en sus líneas fundamentales, es la siguiente: 

COGNOSCITIVAS Y APETITIVAS. 

^hombre^son^ua-J Sensibilidad Apetito sensitivo 
tro que se divi-\ 
den en¿ / V * 

entendimiento. apetito racional o voluntad. 

En este teoría la actividad del apetito sólo se explica como efec
to del bien que el alma aprehende mediante el ejercicio de las 
facultades cognoscitivas. 

(1) Páginas 184-5 del primer tomo de esta obra. 
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La sensibilidad y el apetito sensitivo son orgánicas porque su 
ejercicio requiere siempre el concurso de un órgano, son comunes 

-al hombre y a los brutos y por esto se clasifican como de orden 
inferior. 

El entendimiento y el apetito racional, que también se llama vo
luntad, son facultades específicas del hombre y por esto se cla
sifican como de orden superior. 

Las operaciones de dichas facultades se designan con los nom
bres que se indican en el cuadro siguiente: 

Cognoscitivas. 

Fdcultades...< 

Apetitivas. 

FACULTADES 

Sensibilidad... 

Entendimiento. 

Apetito sensitivo.. 

Apetito racional o voluntad... 

OPERACIONES 
Sensación. 

Intelección. 

Pasión. 

Volición. 

En este sistema psicológico la sensibilidad no es facultad de 
afectarse, sino facultad cognoscitiva, y, por tanto, la sensación no 
es sólo afección, sino principalmente conocimiento. 

Por el contrario, la pasión y la volición son operaciones de or
den puramente afectivo consecuentes a la sensación y a la inte
lección que son operaciones de las facultades cognoscitivas. 
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n 
TEORÍA DE LA SENSIBILIDAD Y SUS APLICACIONES PEDAGÓGICAS. 

í. De la sensibilidad y de sus órganos.—2. Importancia excepcional del cerebro en 
orden a la sensibilidad.—3. Advertencia sobre el desarrollo del cerebro en el 
niño.—4. Hipótesis sobre las localizaciones cerebrales.—5. L a sensación y mo
mentos principales de su proceso.—6. Relación cuantitativa entre el estímulo y 
la percepción.—7. Percepción y apercepción.—8. E l arco de la sensación y el 
tiempo de reacción.—9. Propiedades de la sensación.—10. ¿Qué se entiende por 
Estesiometría? — 11. Importancia de la vida sensitiva en orden a la educación.— 
12. La intuición sensible y la educación primaria.—13. La educación escolar debe 
ser predominantemente sensitiva.—14. Leyes principales de la educación de la 
sensibilidad.—15. Otras normas para la educación de esta facultad.—16. Notas 
bibliográficas. 

1. DE LA SENSIBILIDAD Y DE sus ORGANOS.:—Sensibilidad es la 
facultad orgánica por la cual conocemos los objetos corpóreos 
como tales (1). 

La sensibilidad es, por tanto, facultad cognoscitiva y es de or
den inferior porque es orgánica, esto es, porque necesita para su 
ejercicio el concurso de órganos. 

La falta de sensibilidad se llama anestesia. 
La sensibilidad disminuida se denomina hipoestesia, y la exce

siva, hiperestesia. 
La sensibilidad recibe nombres diferentes tanto por el sentido 

corporal que la ejercita, como por la naturaleza del excitante y asi 
se denomina 

Hafiestesia la sensibilidad del tacto. 
Barestesia la sensibilidad de la presión. 
Estereoestesia la sensibilidad de la forma. 
Termoestesia la sensibilidad de la temperatura. 
Criestesia la sensibilidad del frío. 
Electroestesia la sensibilidad de la electricidad. 

(1) Esta aclaración como tales es necesaria, porque las cosas materiales 
o sensibles pueden ser también conocidas inteligiblemente por las facultades 
intelectuales, como se verá en el lugar oportuno. 
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los demás anima-

Algiestesia la sensibilidad del dolor. 
Mioestesia la sensibilidad muscular. 
Geusiestesia la sensibilidad del gusto. 
Osmiestesia la sensibilidad del olfato. 
Acusiestesia la sensibilidad del oído. 
Fotoestesia la sensibilidad de la luz. 
Cromoestesia la sensibilidad del color (1). 
La sensibilidad es común al hombre y a 

les (2). 
La sensibilidad se divide naturalmente en externa e interna. . 
La sensibilidad externa es la de los sentidos corporales, que en

tran siempre en ejercicio por medio de estímulos exteriores. 
La sensibilidad interna tiene por estímulo las sensaciones proce

dentes de los sentidos externos. 
Los órganos de la sensibilidad se dividen en periféricos, tras-

misores y centrales. Unos y otros corresponden a la cualidad de 
cada estímulo y a la naturaleza de cada sensación. . 

La operación de la sensibilidad se llama sensación. 
Aunque la opinión común de que el órgano central de la sen

i l ) TOULOUSE, VASCHIDE y PIÉRON, en su Técnica de Psicología ex^ 
perimental distinguen las siguientes clases de sensibilidad: 

Mioestesia o sensibilidad muscular. 
Hafiestesia o sensibilidad de la presión. 
Algihafiestesia o sensibilidad del dolor por presión. 
Termoestesia o sensibilidad de la temperatura. 
Algitermoestesia o sensibilidad del dolor por el calor. 
Estereoestesia o sensibilidad de la forma. 
Osmiestesia o sensibilidad del olfato. 
Geusiestesia o sensibilidad dei gusto. 
Acusiestesia o sensibilidad del oído. 
Fotoestesia o sensibilidad de la luz (por la vista). 
Cromoestesia o sensibilidad de los colores (por la vista). 
Estereoíotoestesia o sensibilidad de la forma (por la vista). 
Véase la página 66 en la traducción castellana de dicha obra editada 

en Madrid el año 1910, 
(2) Los organismos más elementales del reino animal están dotados, por 

lo menos, del sentido del tacto. 
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sibilidad es la corteza del cerebro, parece más aceptable la hipó
tesis de que es todo el cerebro, el cual entra en actividad después 
que la corriente nerviosa aferente ha terminado su curso (1). 

2 . IMPORTANCIA EXCEPCIONAL DEL CEREBRO EN ORDEN A LA 
SENSIBILIDAD.—Entre todos los órganos corporales, el más im
portante, no sólo para la vida sensitiva, sino para toda la vida 
psíquica, es el cerebro. 

El cerebro es la metrópoli de todas las colonias del cuerpo hu
mano ; es la central de todas las estaciones fisiológicas. En su cor
teza se esfuman las impresiones que allí llegan individualizadas 
por los nervios y de allí parten todos los movimientos especiali
zados de nuestro organismo. 

En realidad el cerebro es el instrumento del alma humana. 

C E R E B R O 
CISURAS 

R R: Cisura de Rolando, 
S S: Cisura de Sylvio. 

CIRCUNVOLUCIONES 

1,1.1: frontal inferior. 
2, 2, 2: frontal media. 

3, 3: frontal superior. 
4, 4, 4: frontal ascendente. 

HUMANO 
5, 5, 5: parietal ascendente. 

6, 6: angular. 
7, 7: temporoesfenoidal superior. 

8, 8, 8: temporoesfenoidal media. 
9, 9: temporoesfenoidal inferior. 

10: occipital superior. 
11: occipital media. 
12: occipital inferior. 
A: supramarginal. 
B: parietal posterior (2). 

(1) IBERO, José M.—Psicología empírica (Barcelona, 1916), pág. 230. 
(2) De la obra de W. T . HARRIS, Fundamentos psicológicos de la 

educación (Madrid, 1916), pág. 123. 
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3. ADVERTENCIA SOBRE EL DESARROLLO DEL CEREBRO EN EL 
NIÑO.—El cerebro del niño no es el cerebro del hombre de tama
ño reducido, sino un cerebro con estructura y propiedades carac
terísticas, que va evolucionando lentamente hasta que alcanza su 
máximo desarrollo. 

La médula espinal, por el contrarío, no sólo predomina en e! 
niño sobre los centros cerebrales, sino que llega a su perfección 
funcional en los primeros días de la vida atmosférica del niño. 

" E l niño—dicen Demoor y Jonckheere (1)—tiene un cerebro rudimen
tario: su médula por el contrario está completamente formada en el mo
mento de su nacimiento. Su vida es esencialmente meidular desde el prin
cipio, pero poco a poco la actividad primera se inhibirá gracias al desarrollo 
cerebral". 

4. HIPÓTESIS SOBRE LAS LOCALIZACIONES CEREBRALES.—Du
rante muchos años, desde que Gall en 1798 comenzó a exponer 
sus teorías frenológicas, han venido estudiando los fisiólogos el 
problema de las localizaciones cerebrales. 

Sobre este asunto pueden consultarse con provecho los Funda
mentos psicológicos de la educación, de W. T. Harris (2), y la 
Ps ico log ía empírica, del P. José M. Ibero (3 ) ; mas para los fines 
de aplicación pedagógica que en este capítulo se persiguen basta 
tener presentes, de acuerdo con fisiólogos modernos de autoridad^ 
las siguientes conclusiones: 

1. a El cerebro es el órgano central de la vida sensitiva. 
2. a La substancia gris o cortical es el elemento más activo de 

dicho órgano de la sensibilidad. 
3. a El lado derecho del cerebro es más activo en orden a la. 

vida sensitiva. El lado izquierdo es más activo en orden al mo
vimiento de los órganos corporales. 

4. a El cerebro no tiene una distribución topográfica, sino or-

(1) DEMOOR, Jean y Tobie JONCKHEERE.—La ciencia de ¡a educación. 
(Madrid, 1923), pág. 120. 

(2) Páginas 116-130, edición'de Madrid, de 1916. 
(3) Edición de Barcelona, de 1916, págs. 230-3. 
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gánica o económica. Cada uno de los centros cerebrales coopera-
en dos o más funciones, y cada función, por tanto, exige el con
curso de dos o más de aquellos centros. 

5. LA SENSACIÓN Y MOMENTOS PRINCIPALES DE SU PROCESO.— 
La sensación, además de definirse como "la operación de la sen
sibilidad", se define también diciendo que es "conocimiento def 
objeto a que se aplica dicha facultad". 

Dentro de esta teoría no cabe, por tanto, sostener que la sensi
bilidad es facultad de afectarse, ni que las sensaciones son úni
camente modificaciones agradables o desagradables del alma. 

La sensación es, ante todo, CONOCIMIENTO al cual acompaña o 
sigue un afecto; lo esencial en la sensación es el conocimiento del 
objeto sensible y lo accidental, el placer o el dolor, que es un efec
to de la operación de la sensibilidad.' 

La sensación es movimiento así en el excitante como en el 
recipiente (1). 

En el proceso de la sensación completa se distinguen tres mo
mentos principales que son: 

Impres ión o excitación, del órgano periférico por el estímulo • 
apropiado. 

Trasmis ión de la excitación periférica a través de las fibras-
nerviosas correspondientes hasta los centros nerviosos, y , 

Percepc ión consciente de la impresión trasmitida en los cen
tros nerviosos. 

Para que la sensación en nuestro organismo sea completa ha de 
ser consciente. 

(1) El P. Ibero en su Psicología empírica expone claramente la teoría 
escolástica de la sensación refutando los errores de las hipótesis mate
rialistas. 

Véanse en la edición de Barcelona, de 1916, las págs. 28-52. 
Mantienen también los conceptos expuestos sobre la sensibilidad y lá sen

sación, con la autoridad de su genio, Santo Tomás de Aquino, así como los-
filósofos que en todo o en parte le siguen. 

Véanse las obras de Balmes, P. Zeferino González, Eleizalde, Orti y 
Lara, el Cardenal Mercier y en general todos los psicólogos escolásticos 
y neoescolásticos. 
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La sensación consciente va generalmente acompañada de una 
Teacción motora, que es la respuesta correspondiente a la excita
ción o estímulo periférico. 

Lo afectivo del orden sensible que es inconsciente sólo produ
ce actos reflejos o automáticos (1). 

"Lo que en nosotros—dice Otto Lipmann (2)—es consciente excitado por 
estímulos externos constituye la percepción." 

En los comienzos de la vida psíquica se trasmiten a los centros 
nerviosos varias impresiones que no llegan a convertirse en per
cepciones, pero ellas van dejando en dichos centros la experiencia 
necesaria para que en su día se complete la sensación. 

En este sentido define el P. H. Gruender la percepción sensi
tiva como "una o varias sensaciones actuales completadas por 
asociaciones con pasadas experiencias" (3). 

6 . RELACIÓN CUANTITATIVA ENTRE EL ESTÍMULO Y LA PERCEP-
CI5N<_En cualquier tratado moderno de Fisiología puede verse 
la exposición analítica de los tres momentos principales de la 
sensación (4); pero en el orden de las aplicaciones pedagógicas 
importa «ólo añadir a los párrafos anteriores breves notas sobre 
la relación cuantitativa entre el estímulo y la sensación y sobre 
los conceptos de percepción y apercepción que algunos autores 
usan como palabras sinónimas de sensación. 

Para que un estímulo se perciba como distinto cuantitativa-

(1) Los movimientos puramente orgánicos son de tres clases: automá
ticos, reflejos y espontáneos, que algunos autores llaman sensitivos. 

Los movimientos automáticos se producen en nuestro organismo sin estí
mulo exterior, como los movimientos del corazón. 

Los movimientos reflejos se producen inconscientemente por un estímulo 
exterior, como los que se observan en el sueño y en la embriaguez profunda. 

Los movimientos espontáneos son respuestas del organismo a las sensa
ciones conscientes, como los de comer y andar. 

(2) Psicología para maestros (Madrid, 1924), pág. 65. 
(3) GRUENDER, B..—Curso de introducción teórica-práctico a la Psi

cología experimental (Barcelona, 1924), pág. 260. 
(4) Véase en el Traité élémentaüre de Physiologie, de E. GLEY, tomo I I 

(Paris, 1925), págs. 837-44. 
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mente es preciso que exceda o disminuya su intensidad al menos 
•en un tercio del de la cantidad con que se produjo la primera im
presión. 

En realidad no percibimos el estímulo, sino diferencias de es
tímulo. 

La percepción se relaciona con el estímulo como la potencia 
con la resistencia. 

Entre la excitación periférica y la percepción hay ciertamente 
una relación cuantitativa que E. Weber llegó a determinar mate
máticamente afirmando que la sensación crecía como el logarit
mo del estímulo. 

Investigaciones posteriores han rectificado la conocida ley de 
Weber en el sentido de que hay entre la excitación y la percep
ción una relación de cantidad que no es posible expresar numé
ricamente y que disminuye según se prolonga el estímulo corres
pondiente. 

Las excitaciones monótonas llevan con frecuencia a la insen
sibilidad. 

De todas suertes la intensidad de la sensación depende princi
palmente de la intensidad de la excitación. 

7. PERCEPCIÓN Y APERCEPCIÓN.—Algunos autores designan 
la "sensación" con el nombre del último momento de su proceso 
y la denominan "percepción"; pero conviene conservar esta 
palabra para designar el momento último de la sensación. 

Lipmann define la percepción como "un complejo constituido 
por una sensación y por las representaciones a ella asociadas". 

A lo cual añade el citado autor: 
Lo que en nosotros es consciente excitado por estímulos exter

nos es siempre una percepción (1). 
La apercepción la define W. James como "el acto de recibir 

una cosa en la mente" (2). 
8. EL ARCO DE LA SENSACIÓN Y EL TIEMPO DE REACCIÓN.—> 

Como se ha visto en los párrafos anteriores, la sensación es un 
proceso fisiológico que comienza en la impresión o excitación pe-

(1) LIPMANN, Otto.—Psicología para maestros (Madrid, 1924), pág. 65. 
(2) Psicología pedagógica (Madrid, 1924), pág. 177. 

Educación.—T. I I .—2 
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riférica y acaba en la percepción del objeto sensible, la cual suele 
ir seguida de una reacción motora. 

El desarrollo de este proceso se llama metafóricamente "arco 
de la sensación". 

" E l arco—dice H . Münsterberg (1)—que conduce desde los órganos pe
riféricos de los sentidos, a través de los nervios sensitivos al cerebro, y del 
cerebro, a través de los nervios motores, al sistema muscular que muéve
los huesos obedece a una unidad biológica. Su labor es verdaderamente fun
damental para la conservación del individuo, porque adapta el cuerpo a las. 
condiciones del medio." 

" E l sistema nervioso—añade el mismo autor (2)—es una maquina de 
•reacción: su función fundamental es transformar las impresiones que eí~ 
mundo exterior produce en los sentidos en movimientos por los cuales et 
cuerpo se adapta al medio ambiente." 

Todas las sensaciones tienen una duración determinada, que se 
mide midiendo su tiempo de reacción. 

El tiempo de reacción de una sensación es el que trascurre des-
de el momento en: que se estimula un órgano sensorial periférico 
hasta aquel én que se produce el movimiento espontáneo o volun
tario indicador de que el sujeto ha percibido el estímulo corres
pondiente (3). 

(1) MÜNSTERBERG, Hugo.—La Psicología, y el maestro (Madrid, 1911). 
página 135. . 

La corriente nerviosa que va de los órganos exteriores o periféricos a los 
centros nerviosos se llama aferente o centrípeta, y la que va del cerebro a 
los órganos del movimiento se denomina eferente o centrífuga. 

La velocidad de la corriente nerviosa en el hombre oscila entre 30 y 4ír 
metros por segundo tanto para los nervios sensitivos como para los mo
tores. 

(2) Obra citada (Madrid, 1911), pág. 138. 
(3) E l tiempo de reacción es diferente según la naturaleza del estimula 

y las condiciones peculiares del individuo. 
Los términos medios de los tiempos de reacción calculados en milésimas-

de segundo son los siguientes: _ 
táctiles y auditivas • ^ a 1W 

, luminosas • 
Para las sen-] . . 150 a 180 

/ térmicas ^ „ 
saciones ] ' -a 400 a 600 

' rápidas 
. f 900 
dolorosas •• 
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El tiempo de reacción, no sólo es diferente en los diversos sen
tidos, sino que varía con frecuencia de unos individuos a otros y 
aun en los mismos individuos según las circunstancias en que la 
sensación se experimenta. 

El tiempo de reacción de las sensaciones es dato muy impor
tante en la determinación de aptitudes con aplicaciones a la orien
tación profesional. 

9- PROPIEDADES DE LA SENSACIÓN.—En la sensación normal 
y completa distinguen los fisiólogos modernos tres propiedades: 
cualidad, cantidad y tono sentimental, que se llama placer cuando 
es positivo y dolor, cuando es negativo (1). 

De las dos primeras se trata en el presente artículo. Del tono 
sentimental en sus aplicaciones pedagógicas se tratará en el capí
tulo que se dedica a los afectos y emociones. 

Las sensaciones se distinguen cualitativamente por su objeto 
respectivo y por los órganos que ponen en actividad. 

Así se distinguen, por ejemplo, el color y el sonido. 
La cualidad—viene a decir el P. Lindworsky (2)—es la prin

cipal de las propiedades de la sensación. Es la esencia de ella, y 
por ella lo dulce es dulce y lo azul, azul. 

Las sensaciones que son igualmente cualitativas se distinguen 
entre sí por diferencias de cantidad. 

Toda sensación requiere en cuanto a la cantidad un mínimo que 
se llama "umbral inicial" y tiene también un límite máximo, pa
sado el cual la sensación no es perceptible y aun puede alterar el 
órgano correspondiente. 

De igual manera para que una sensación sea percibida como di
ferente de otra por razón de cantidad es preciso que exista entre 
los excitantes una diferencia cuantitativa mínima que se llama 
"umbral diferencial". 

Tanto el umbral inicial como el diferencial son variables, no 
sólo de sujeto a sujeto, sino en un mismo sujeto, según varían 
su edad, estado fisiológico y otras circunstancias. 

(1) Véanse, como confirmación de lo dicho, las páginas 45-6 de la obra 
de TH. ZIEHEN titulada Compendio de Psicología, pedagógica editada en Ma
drid el año 1910. 

(2) LINDWORSKY, Psicología experimental (Bilbao, 1923), pág. 25. 
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De todas suertes se ve que sólo se llega al conocimiento sensi
ble que representa la sensación apreciando diferencias de cuali
dad y cantidad (1). 

10. i QUÉ SE ENTIENDE POR ESTESIOMETRÍA ?—La palabra Es-
tesiometría significa etimológicamente "medida de la sensibi
lidad". 

Técnicamente puede definirse laNEstesiometría como una parte 
de la Psicometría que estudia la relación de cantidad entre la ex
citación y la sensación. 

Los aparatos estesiométricos reciben los siguientes nombres, se
gún la clase de sensibilidad a cuya medida se aplican: 

Hafiestiómetro o solamente 
Estesiómetro, que mide la sensibilidad del tacto. 
Barestesiómetro, que mide la sensibilidad de la presión. 
Estereoestesiómetro, que mide la sensibilidad de la forma. 
Termoestesiómetro, que mide la sensibilidad de la temperatura. 
Criestesiómetro, que mide la sensibilidad del frío. 
Electroestesiómetro, que mide la sensibilidad de la electricidad. 
Algesímetro o algómetro, que mide la sensibilidad del dolor. 
Mioestesiómetro, que mide la sensibilidad muscular. 
Geusiestesiómetro, que mide la sensibilidad del gusto. 
Osmiestesiómetro, que mide la sensibilidad del olfato. 
Acúmetro o acusiestesiómetro, que mide la sensibilidad del oído. 
Fotoestesiómetro, que mide la sensibilidad de la luz. 
Cromoestesiómetro, que mide la sensibilidad del color. 
Estereofotoestesiómetro, que mide la sensibilidad de la forma 

por la vista. 
El uso de los citados aparatos constituye su técnica, que no se 

expone aquí por no ser objeto propio de esta obra (2). 
Como ampliación de las indicaciones anteriores, se reproducen 

a continuación las 
(1) Lo mismo ocurre en el orden intelectual como se verá en el lugar 

correspondiente. 
(2) Los lectores que deseen adquirir o perfeccionar dicha técnica, pueden 

consultar, entre otras obras especiales, la Technique de Psychologie expé-
rimentale de Toulouse, Vaschide et Piéron impresa en París el año 1911. 

De la primera edición de esta obra hay traducción castellana impresa en 
Madrid el año 1910. 
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Unidades de medida de las excitaciones sensiorales 
según Toulouse, Piéron y Vaschide. 

Designación 

de la 

unidad. 

Unidades absolutas. 

A.—TACTO 

1. Hafia simple. 

2. Hafia doble. 

3. Hafi-algia. 

4. Termi-estía. 

5. Psicri-estía. 
6. Termi-algia. 
7. Psicri algia. 
8. Estereo-hafia, 

9. Mioestía. 

B.—OLFATO 

10. Osmía. 

H2 

HA 

P 
T A 
PA 
SH 

M 

MODO 

de la sensibi

lidad. 

Tacto de una pre 
sión. 

Tacto de dos pre 
siones simultá
neas. 

Dolor por la pre
sión. 

Tacto del calor. 

Tacto del frío. 
Dolor por el ca 

lor. 
Dolor por el frío. 
Tacto en el esta

do estático de 
las formas. 

S e n s i b i l i d a d 
muscular. 

Olfato. 

DETERMINACIÓN 
de la excitación que actúa 
durante c inco segundos 
sobre una superficie ner
viosa.—(El elemento va 

riable está subrayado.) 

Presión de una aguja de 
un peso de 1 miligramo 
y cuya extremidad pre
senta una superficie cir
cular de Vio de milímetro 
de diámetro. 

Doble presión simultánea 
de dos agujas de acero 
de 1 gramo de peso y 
cuyas extremidades pre 
sentan superficies circu 
lares de Vio de milímetro 
de diámetro, y unidas a 
1 milímetro de distancia. 

Presión de una aguja de 
acero de un peso de 10 
gramos y cuya extremi
dad presenta una super
ficie circular de Vio de 
milímetro de diámetro. 

Calor de 1 grado de una 
gota de agua destilada 
de Vio de centímetro cú
bico. 

Idem. 
Idem. 

Presión del peso de 1 gra 
mo sobre el centro de 
una placa de cobre de un 
espesor de 1 milímetro 
y de la forma de un trián 
guio isósceles de 1 mi
límetro de lado. 

Medidas diferenciales rê  
cayendo en pesos cuyo 
patrón tiene un peso de 
1 hetógramo. 

Olor de una columna de 
agua alcanforada en la 
p r o p o r c i ó n de 1 por 
1.000.000, de 5 centíme
tros de altura y 2 de diá 
metro. 

Designación 
del aparato 
de Toulouse 
y Vaschide 
que puede 
servir p a r a 
la medida. 

Hafi-estesió' 
metro. 

Compás ha-
f i e s t e s i ó -
metro. 

H a f i-algo-
estesióme-
tro. 

Termo - este 
siómetro. 

Estereo-este 
s i ó m e t r o 
táctil. 

Mío-estesió-
metro. 

Osmi-este-
siómetro. 
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Designación 

de la 

unidad. 

C—GUSTO 

11. Geusia I . 

12. Geusia II . 

13. Geusia Ilí, 

14. Geusia IV. 

D.—AUDICIÓN 

15. Acusia I. 

16. Acusia I I . 

17. Acusia III. 

GA 

QU 

G E 

Gí 

AI 

AH 

A T 

MODO 

de la sensibi

lidad. 

Gusto de lo sa 
lado. 

Gusto del a z ú 
car. 

Gusto del amar 
go. 

Gusto del ácido 

Intensidad del 
sonido. 

Altura del so 
nido. 

Timbre del so 
nido. 

DETERMINACION 
de la excitación que actúa 
durante c inco segundos 
sobre una superficie ner
viosa.—(El elemento va

riable está subrayado.) 

Sabor de una gota de agua 
destilada de Vso de cen
tímetro cúbico de una di 
solución acuosa de cío 
ruro de sodio en la pro 
porción de 1 por 1.000.000, 
y cuya temperatura es 
aproximada a la de la 
piel. 

Sabor de una gota de Vu 
de centímetro cúbico de 
una solución acuosa de 
sacarosa en la propor
ción de 1 por 1.000.000 y 
de una t e m p e r a t u r a 
aproximada a la de la 
lengua. 

Sabor de una gota de Vso 
de centímetro cúbico de 
una solución acuosa de 
clorhidrato de quinina 
en la proporción de 1 por 
1.000.000 y de una tempe
ratura aproximada a la 
de la lengua. 

Sabor de una gota de Vi-
de centímetro cúbico de 
una solución acuosa de 
ácido cítrico en la pro 
porción de 1 por 1.000.000 
y de una temperatura 
aproximada a la de la 
lengua. 

Ruido de una gota de agua 
destilada de Vio de cen
tímetro cúbico que cae 
de la altura de 1 milíme 
tro a 50 centímetros del 
oído del sujeto, en el 
centro de un disco de 
aluminio, de 10 ce.ntíme 
tros de diámetro y 1. mi
límetro de espesor e in 
clinada 20 grados res 
pectó al horizonte. 

Designación 
del aparato 
de Toulouse 
y Vaschide 
que puede 
servir p a r a 

la medida. 

Geusi-este-
siómetro. 

Acusi-este-
s i ó m e t r o 
para la in
t e n s i d a d 
de los sen
tidos. 



Designación 

de la 

unidad. 

E.—VISIÓN 

18. Fotopsia. 

19. C r o m a t e p -
sia. 

20. E s t e r e o f o 
topsia. 

SP 

MODO 

de la sensibi

lidad. 

Visión de la luz 
blanca. 

Visión de los co
lores. 

Visión délas for
mas. 

DETERMINACION 
de la excitación que actúa 
durante c inco segundos 
sobre una superficie ner
viosa.—(El elemento va

riable está subrayado.) 

Color de una columna de 
1 centímetro de altura y 
1 de diámetro vista a tra
vés de una pared de vi
drio de 1 milímetro de 
espesor, dé una disolu
ción de un cuerpo quími
co definido en una pro
porción de 1 por 1.000.000, 
reproduciendo uno de 
los colores espectrales. 

Medidas diferenciales que 
recaen en discos de co
bre, cuyo modelo tiene 
un diámetro o un lado de 
10 centímetros. 

Designación 
del aparato 
de Toulouse 
y Vaschide 
que puede 
servir para 

la medida. 

Cromato-es-
t e s i ó m e -
tro. 

Estéreo - es-
tesiómetro 
visual. 

UNIDADES DIFERENCIALES—Están representadas para cada forma de sensibili
dad por Viooo de la unidad de medida absoluta del mínimo individual de percep
ción de certidumbre (percepción constante) (1). 

1 1 . IMPORTANCIA DE LA VIDA SENSITIVA EN ORDEN A LA EDU
CACIÓN.—La importancia de la vida sensitiva en orden a la edu
cación se deduce de la importancia que la sensibilidad tiene res
pecto a las facultades superiores del espíritu. 

Conocido es el aforismo aristotélico, que tiene valor de axioma 
• en toda la Filosofía cristiana y aun entre filósofos de otras ten
dencias, a saber: 

' Nada hay en el entendimiento que no haya estado antes en ei 
sentido (2). 

(1) Véanse las págs. 103-fDS de la obra de dichos autores titulada Téc-
mica de Psicología experimental (Madrid, 1910). 

(2) Nihi l est in intellectu quod prius non fuerit in sensu. 
Aunque este aforismo es viejo, no faltan autores modernos que le acep

tan, aunque no séan partidarios de la Filosofía cristiana. Tal ocurre con 
P. Nátorp, como puede verse en la página 57 de su obra titulada Curso de 
.Pedagogía, editada en Madrid el año 1913. 
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De igual modo puede decirse que la actividad del apetito ra
cional tiene siempre como antecedente algún dato del apetito sen
sitivo. 

Siendo esto así puede llegarse en el orden pedagógico a estas 
dos conclusiones: 

L a educación de la sensibilidad es la base de la educación wh-
telectucd. 

De igual modo, la educación del apetito sensitivo es la base de-
la educación de la voluntad. 

La importancia de estas dos conclusiones puede apreciarse ade
más sabiendo que las cuatro fases de la educación a que se ha. 
hecho referencia representan la totalidad de la educación psí
quica o del alma. 

12. LA INTUICIÓN SENSIBLE Y LA EDUCACIÓN PRIMARLA.— 
Tratándose de la educación de la sensibilidad y, por tanto, de la 
educación de los sentidos corporales, no puede prescindirse de 
examinar la importancia pedagógica de lo que algunos autores;, 
llaman impropiamente "intuición sensible", y de lo que con más-
propiedad puede llamarse "forma objetiva de la enseñanza". 

Intuición quiere decir etimológicamente "visión interior". 
En este sentido cuando se trata de la "intuición sensible" se 

habla en realidad de "la sensación" que aprehende en el alma la 
impresión de los objetos corpóreos recibida en los órganos peri
féricos de los sentidos. 

Así cuanto se ha dicho de la sensación en este artículo es ente
ramente aplicable a la llamada "intuición sensible". 

Por otra parte, del valor pedagógico de esta forma didáctica. 
en la educación primaria se trató con alguna extensión en el 
tomo dedicado a la Teoría de la enseñanza (1), y a esta obra se 
remite al lector que busque datos para formar juicio sobre el 
valor relativo de tal medio de educación. 

Aquí baste decir que la presencia del objeto para enseñarle y 
para que el niño le observe es siempre conveniente y recomenda
ble ; pero como no es posible disponer de todos los objetos que ' 
el niño ha de conocer, no puede proclamarse la enseñanza obje
tiva medio único de educación primaria. 

(1) Edición de Madrid, del año 1925 págs. 99-101 y 106-8. 
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Una enseñanza puramente objetiva excluye de ella, por otra-
parte, toda noción abstracta, espiritual y divina, lo cual llevaría a 
una educación positivista y materializada inadmisible para cuan
tos afirmamos la existencia del alma y la de un orden sobrena
tural. 

La intuición pestalozziana tampoco tiene relación directa con 
la educación de la sensibilidad ni con la de los sentidos corpora
les, porque siendo, como es, un concepto puramente psicológico,-
tiene su lugar propio en el capitulo dedicado a la educación in
telectual (1). 

13. LA EDUCACIÓN ESCOLAR DEBE SER PREDOMINANTEMENTE 
SENSITIVA.—Sii bien es cierto que cuando va el niño a la escuela, 
aunque sea a la de párvulos, ya lleva los sentidos corporales con 
el desarrollo suficiente para la satisfacción de sus necesidades v i 
tales, también lo es que la escuela puede desenvolverlos por me
dio de ejercicios sistemáticos para que en el tiempo oportuno al
cancen la perfección conveniente para la vida civilizada. 

Pestalozzi practicando la enseñanza objetiva y Froebel dispo
niendo sus dones son dos votos de calidad a favor de la educación 
de la sensibilidad desde los primeros grados de la escuela pri
maria. 

La educación escolar debe ser predominantemente sensitiva, 
aunque en ella se inicie la educación intelectual y la educación 
moral. 

14. LEYES FUNDAMENTALES DE LA EDUCACIÓN DE LA SENSI
BILIDAD.—Las leyes fundamentales de la educación de la sensi
bilidad son dos, que se denominan ley de las sensaciones asocia
das y ley de la discontinuidad frecuente. 

En virtud de la ley de las sensaciones asociadas, el conoció 
miento sensible se aclara y f i ja tanto m á s cuanto mayor es el n ú 
mero de sentidos por los cuales se percibe a la vez o con intervalos 
de escasa duración. 

Un objeto visto, tocado y oído se conoce mejor y de modo-
más duradero que vi§to, tocado u oído solamente. 

(1) Para ampliar las notas precedentes dedicadas a "la intuición",, 
véase la monografía que con dicho título contiene la Pedagogía de P. BARTH. 
(Madrid, 1914?), en las págs. 245-69. 
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"Conocimiento de un objeto—decía Bain—es la suma de las 
-•sensaciones que puede producir". 

Vistos, en un tiempo determinado, varios números escritos, los 
niños olvidan un tanto por ciento de dichos números: si los 
oyen nombrar, salvo contadas aptitudes especiales en los niños 
observados, olvidan más números; pero viendo y oyendo los nú
meros casi simultáneamente olvidan menos, y si los tocan a la 
vez en figuras de relieve el número de olvidos es todavía menor. 

La ley de las sensaciones asociadas no exige que éstas se pro
duzcan simultáneamente: por el contrario, para que se cumpla 
en sus efectos educativos es preciso que las sensaciones no sean 
simultáneas, sino sucesivas, pero con cortísimos intervalos. 

Por esto es práctica muy recomendable en la enseñanza intere
sar a la vista cdn algo¡ gráfico; al oído con la palabra y, si es po
sible, al tacto con algún ejercicio manual. 

"Toda muestra de educación—dice Ziehen (1)—consiste en despertar en 
.el niño simultáneamente sensaciones asociadas." 

La educación de la sensibilidad exige la discontinuidad y ^4 
frecuencia de los ejercicios. 

El medio general de la educación de la sensibilidad es el ejer
cicio adaptado. 

La alternativa de la excitación y el descanso es el más enérgico 
de los estimulantes en el ejercicio de la sensibilidad. 

La eficacia de los ejercicios sensitivos depende más del número 
de las impresiones repetidas que de su continuación. 

Por esto la repetición es el alma de la enseñanza, y por esto 
•el orden cíclico, que es una repetición metódica, es preferible m 
la enseñanza en serie o por secciones. 

15. OTRAS NORMAS PARA LA EDUCACIÓN DE LA SENSIBILIDAD. 
La educación de la sensibilidad debe adaptarse en cualidad y 

cantidad al desarrollo físico del educando y particularmente a su 
-desarrollo cerebral,. 

En esta fase de. la educación, como en todas, más que el nú
mero de conocimientos, importan su calidad, el número de sus 

¿relaciones y el valor de los hábitos adquiridos. 

(1) Psicología fisiológica (Madrid, 1910), pág. 252. , . 
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En la educación de la sensibilidad importa mucho saber que 
más se educa la capacidad cerebral qWi los órganos periféricos^ 

Asumiendo el cerebro el gobierno de todo el cuerpo y primci-
pahmnte de la vida psíquica es el citado órgano el que más cu/i-
dados requiere por parte de higienistas y de educadores. 

El volumen de las neuronas aumenta cuando se hallan someti-
tas a excitaciones breves y disminuye cuando por excitaciomes 
repetidas se fatigan. 

Los ejercicios educativos que desarrollen los centroŝ  sensitivos 
deben ser anteriores y más intensos que los que desarrollen los 
centros de asociación. 

El ejercicio mental adecuado desarrolla el cerebro: la falta de 
él le atrofia y su exceso le hipertrofia y agota. 

El alcohol es grandemente perturbador del; cerebro y, por tan
to, de las fundones propias de la vida sensitiva. 

La corrección de las anomalias del cerebro demapda imperiosa
mente la dirección técnica de un médico apto y concienzudo. 

La higiene de la sensibilidad en cuanto se refiere particular
mente a la cantidad del excitante y a la duración del estímulo 
coopera grandemente-a la educación de dicha facultad. 

La habilidad del maestro en los ejercicios educativos de la sen
sibilidad, consiste en sostener la atención y la curiosidad del edu
cando hasta conseguir el máximo del esfuerzo posible sin llegar 
al umbral del agotamiento de la facultéd puesta en ejercicio. 

Por esta razón, en los ejercicios para la educación de la sensi
bilidad hay que: dosificar los estímulos a fin de que no rebasenl 
la capacidad del recipiente. 

Para ello es indispensable medir la intensidad del estímulo y 
medir también, cuando sea posible, la capacidad de los órganos 
de la sensibilidad. 

Ya se advierte que a estas medidas no se puede llegar sin ha
ber antes explorado técnicamente el estado de desarrollo de los 
sentidos corporales a que los ejercicios se dirijan. 

Aunque, como ya se ha dicho, no es objeto xle esta obra expo
ner la técnica propia de la exploración de los sentidos, conviene, 
sin embargo, advertir aquí la necesidad de explorar separada
mente los órganos dobles de los sentidos, como los ojos, los o í -
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dos, las fosas nasales, etc., y aun las dos mitades de los órganos 
únicos, como la lengua, porque son constantes las asimetrías o 
desigualdades, lo mismo en la constitución de los órganos que en 
su funcionamiento habitual. 

Estas asimetrías son a veces tan notorias que, como ocurre con 
las manos y los pies, se aprecian a la simple vista, lo cual obliga 
a los maestros y demás educadores a tenerlas en cuenta en los 
ejercicios educativos correspondientes. 

Cuando las asimetrías se comprueban técnicamente, es precau
ción pedagógica elemental tenerlas presentes en la práctica de 
dichos ejercicios. 

Por últ imo, la educación de la senSihilidúd debe subordinarse a 
la de las facultades superiores del espíritu y coadyuvar además a 
los fines de la educación total. 

16. NOTAS BIBLIOGRÁFICAS.—A continuación se incluyen va
rias- notas bibliográficas que además de referirse a los epígrafes 
de este capítulo, contienen en gran parte doctrina que correspon
de a los capítulos siguientes hasta el sexto inclusive: 

ABB, Edm.—Paedagogische Psychohgie.—München, 1913. 
X + 215 págs. en 8.° 
ADAMS,, John, James WELTON y otros.—La Psicología en la educación.— 

Madrid, 1923. 
192 págs. en 8.° 
AGUAYO, A. M.—Tratado de Psicología pedagógica.—Habana, 1925. 
ALENGRY, F.—Application de la psychologie á l'éducation.—Paris, 1910? 
ALENGRY, F.—L'educasione su le basi della psicología e dlella moróle.—• 

Torino, 1923. 
X V + 388 págs. en 16.° Es traducción del francés. 
ALIOTA, Antonio.—La mísura in Psicología Sperímentale.—Napoli, 1920? 
ALIOTA, Antonio.—Psicología della conocensa.—Napoli, 1920? 
ANDRADE, Eloy Luis.—La ciencia del alma según los resultados de lo 

investigación experimental. Elementos de Psicología.—Madrid, 1919. 
172 + V I I I en 4.° . 
ANGELL, J. R.—Psychology.—London, 1908. 
222 págs. en 8.° 
ANTUNES, Juan.—A Psicología experimental.—Porto, 1917. ¡ 5 
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ARNÁIZ, Marcelino.—Elementos de Psicología fundada en la experien
cia.—La vida sensible.—La inteligencia.—Madrid, 1904-14. 

Dos vols. en 4.° 
ARNAULD, Abbe, et D'ESPINEY.—Psychologie et Psychothérapie édu-

catives.—Paris, 1924. 
608 págs. en 12.° 
AVERILL, Laurence Augustus.—Elements of Educational Psychology.— 

Boston, 1924. 
438 págs. en 8.° 
BAKER, J . H.—Elementary Psychology with practical applications to edu-

cation and the conduct of Ufe.—New York, 1890. 
BALDWIN, J. M.—Handbook of Psychology.—New York, 1898? 
BALDWIN, J. M.—Psicología pedagógica elemental.—Madrid, 1910? 
BLADWIN, James Mark.—Mental development in the Child and the Race. 

Kew York, 1915. 
BALDWIN, Joseph.—Elementary Psychology and education.—New York, 

1887. 
BALDWIN, Joseph.—Psychology applied to the art of teaching.—New 

York, 1892. 
BANCELS, J. Larguier des.—Introduction á la Psychologie.—París, 1921. 
286 págs. en 8.° 
BARBADO, M.—Introducción a la Psicología experimental.—Madrid, 1929. 
712 págs. en 8.° 
El autor es religioso de la Orden de Predicadores. 
BARNÉSJ Domingo.—La Psicología experimental en la Pedagogía fran

cesa.—Madrid, 1921. 
202 págs. en 4.° con láminas. 
Es publicación del Museo Pedagógico Nacional. 
BARTH, P.—Principi di pedagogía e didattica fondati sulla moderna psi

cología.—Torino, 1909.—Es traducción del alemán. 
BENNETT, H . E.—Psychology and self development.—Boston, 1923. 
V I I I + 296 págs. en 12.° 
BENSON, Charles E. ; James E. LOUGH ; Charles E. SKINNER, and 

Paul V. WEST.—Psychology for teachers.—Boston, 1926. 
X + 390 págs. en 12.° con grabados, tablas y diagramas, 
BERGMANN, Paul,—Lehrbuch der paedagogischen Psychologie.—Leipzig, 

1901. 
484 págs. en 8.° 
BERICHTE über die gesamte Physiologie.—Berlin, 1920. 
BINET, A.—Introducción a la Psicología experimental.—Madrid, 1906. 
Es traducción del francés. 
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BOIRAC et MAGENDIE.—Legons de Psycologie appliquée a l'éducation.— 
París, 1922? 

BOLTON, Frederick Eímer.—Everyday psychology for teachers.—l$ew 
York, 1923. 

443 págs. en 8.° 
BON, Gustavo Le.—Psicología de las multitudes.—Madrid, 1911. 
BOUCHER, Joseph.—Psychologie appliquée á l'éducation.—Paris, 1922. 
Tiene más de Psicología al uso de los manuales franceses que de apli

caciones a la educación. 
BOWINCKEL, E.—Psychologie der Paedagogik.—Beñm, 1922. 
166 págs. en 8.° 
BRAHN, Max.—Pddagogisch-psychologische Arbeiten.—Leipzig, 1914. 
BREITWIESEE, J . Y.—Psychological Education: tA Presentation of the 

Principies and Applications of Educational Psychology.—'New York, 1927. 
BRONNER, Augusta F.—The P-sychology of special abilities and disabi-

lities.—London, 1919. 
269 págs. en 8.° 
BURGOS, Yizióxino.—Psicología y Pedagogía.—E\ Escorial (Monasterio-

de), 1920. 
BURNHAM, W. H.—Bibliographies on educational Psychology.—Nevf 

York, 1913. 
I I + 44 págs. en 8.° 
BURNHAM, W. H.—The normal wmd.—New York, 1924. 
702 págs. en 8.° 
BUYSE, R—Véase DECROLY, Ovide. 
CALKINS, M . W.—^4 First Book in Psychology—New York, 1914, 
CAMBRÓN, Edward H.—Education Psychology.—New York, 1927. 
X I V + 467 págs. en 8.° 
CAMERON, Edward H.—Psychology and the school.—New York, 1921. 
X I V + 339 págs. en 8.° con grabados. 
CARR, Harvey A.—Psychology. A Study of Mental Activity.—Lon

don, 1927. 
CERRETO, Eugenio—Valore e funsione della psicología nella prepara-

cione e nella cultura del maestro elementare—Acireaíe, 1922. 
214 págs. en 8.° 

CLAPARÉDE, Ed. — L a Escuela y la Psicología experimental — U a á n ú f 

1926. 
110 págs. en 8.° , „ 
Es un volumen de la colección titulada "Pedagogía contemporánea . 
Contiene unas notas bibliográficas referentes al autor. 
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COLOZZA, G. A.—La meditazione. Appunti di psicagogia.—Napoli, 1903,. 
300 págs. en 16.° 

CoMPAYitE, Gahrxiú.—Éléments de Psychologie.—París, 1895? 
COMPAYRÉ^ Gahrid.—Psychologie appliquée á l'éducation.—Paús, 1920? 
CONTRIBUTI d^/ laboratorio di Psicología: e Biologia. Serie terza—Mi

lano, 1926-7. 
De dicho Laboratorio, que pertenece a la Universidad Católica de Milán, 

es director el P. Ag . Gemelli, que es también rector de la citada Univer
sidad. 

CONTRIBUTI psicologici dell'Istituto di Psicologia sperimentale della-
R. Universitá di Roma.— Roma, 1922-28. 

Dirige el Instituto citado el notable psicólogo italiano S. De Sanctis. 
COSTA F E R R E I R A , A . Aurelio da.—A arte de educar e a psicologia expe

rimental.-—Coimbra, 1919. 
CRAMAUSSEL, 'E.-—Psychologie experiméntale.—Paris, 1925. 
114 págs. en 8.° 
DALMAU GRATACÓS, Federico.—Resumen de Psicología.—Barcelona, 1914. 

DALMÁU Y GRATACÓS^ Federico.—Elementos de Filosofía. Psicología.—•--

Barcelona, 1919. 
X V I I I + 531 págs. en 8.° 
DASARO , Michele.—Educasione Creatríce? Psicologia pedagógica ed edu-

casione eterenoma.—Palermo, 1921. 
DECROLY , Ovide.—Problemas de Psicología y Pedagogía.—Madrid, 1929. 
DECROL Y , Ovide et R. B U Y S E . — L a pratique des tests mentaux.—Paris, -

1929. 
DECROLY , O. et R. BUYSE.—Les applications américaines de la psycho

logie á l'organisation humaine et á l'éducation.—Bruxelles, 1924. 
D E SANCTIS, S.—Véase SANCTIS, S. De. 

DESCOEUDRES , Alice.—El desarrollo del niño de dos a siete años. Inves
tigaciones de Psicología experimental.—Madrid, 1929. 

D'ESPINEY.—Véase ARNAULD. 

D E X T E R , T . F , G., and A. H . GARLICK.—Psychology in the Schoolroom.—' 

London, 1927. 
DONATI, G.—Psicologia e teoría della educasione.—Bologna, 1923. 
228 págs. en 16.° 
DORING.—Psychologie des Lehrers.—Gotha, 1927 ? 
DREVER , James.—An Introduction to the Psychology of Educatíon.—Lon

don, 1922. 
V I I + 227 págs. : : ' 
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DUNLAP , Knight.—The Elements of Scientific Psychology.—St. Louis, 
Mo., 1922. 

368 págs. en 8.° 
D W E L S H A U V E R S , Georges.—Traite de Psychologie.—Paris, 1928. 
El autor es profesor de "l'Institut Catholique", de dicha capital. 
E B E R T , E . , und E . MEUMANN.—Über einige Grundfragen der Psycholo

gie der Übungsph'ánomene im Bereiche des Ged'áchtnisses.—Leipzig, 1904. 
EDUCATIONAL Psychology Monographs.—Baltimore, Md., 1917. 
ÉLÉMENTS de Psychologie appliqué á l'éducation.—Paris, 1923. 
Es publicación de los Hermanos de las Escuelas Cristianas. 
ERISMANN , Th.—Psicología aplicada.—Barcelona, 1928. 
171 págs. en 8.°—Es segunda edición traducida del alemán y forma un 

volumen de la "Colección Labor". 
E V A R D , Marguerite.—La adolescente. Ensayo de psicología experimen

tal—Madrid, 1919. 
FERRIÉRE, A.—La vida y el alma.—Madrid, 1911. Es traducción del francés. 
FOUCAULT , Marcel.—Cours de Psychologie. Introduction philosophique 

m la Psychologie.—Paris, 1926. 
FOUCAULT , Marcel.—Les sensations élémentaires.—Paris, 1928. 
FOUCAULT , Marcel.—Observationes et expériences de psychologie sco-

laire.—Paris, 1923. 
V I I I + 164 págs. en 8.° 
Fox, Ch.—Educational psychology: its problems and methods.—Cam

bridge, 1926. 
393 págs. en 8.° 
F R O B E S , Joseph.—Lehrbuch der experimentellen Psychologie.—Freiburg 

im Breisgau, 1923. 
X X V I I I + 630 págs. en 4.° m. con una lámina, 64 grabados y notas 

bibliográficas. 
Es autor un religioso de la Compañía de Jesús. 
La obra reseñada es una de las más completas que tratan de la materia. 
FROBES , Joseph.—Psychologia speculativa in usum scholarum.—Freiburg 

i m Brisgau, 1927. 
GARRET , Henry E.—Statistic in Psychology and Education.—New York, 

1926. 
X I I I + 317 págs. en 8.° 
G A R L I C K , A . H.—Véase D E X T E R , T. F. G. 
GAST, I ra Morris.—Véase S K I N N E R , Charles Edward. 
GATES , A . 1—Psychology for Students of Education—hondón, 1923. 
GAUPP, R.—Psychologie des Rindes.—Leipzig, 1912. 
V I I I + 164 págs. Es tercera edición. i 
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QEMELLI , Agostino—.VMOM Orissonti della Psicología Spcrimentale — 
Milano, 1924. 

X I V + 387 págs. en 16.° 
GBMELLI, Agostino—Orientaciones de la Psicología Experimental—Bar-

celona, 1927. 
Es traducción del italiano. 
Con abundante bibliografía crítica sobr® la materia. 
El autor es rector de la Universidad Católica de Milán. 
GODDARD, H. H.—Psychology of the Normal and Subnormal—London, 

1919. 
GONZÁLEZ, A. Anselmo.—Técnica de Psicología experimental sin apara-

ios. Manual dé investigación psicológica.—Madrid, ,1921. -
279 págs. en 8.° con grabados. 
GRASSET—Introdiiction physiologique á l'étude de la Philosophie.—Pa

rís, 1910. . . 
GREENE , H . A., and A. N . JORGENSEN.—The Use and Interpretation of 

Educational tests: A Ha^dbook for the Classroom Teacher.—London, 1929. 
GRUENDER , Hubert.—An Introductory course in experimental Psycho-

-CKicago, 1920. 
295 págs. en 8.° 
El autor es religioso de la Compañía de Jesús y profesor de Psicología 

•de la Universidad de S. Luis (Estados Unidos de América del Norte). 
GRUENDER , Hubert,—Curso de Introducción teórico-práctica a la Psico

logía experimental—Barcelona, 1924. 
X V I I I + 328 págs. en 8.° m.—Es traducción del inglés. 
GRUENDER, 'Rubtri—Psicología sin alma.—Barcelona, 1917. 
X V I I I + 204 págs. en 8.°. 
GRUNWALD, Georg.—Pddagogische Psychologie—Berlín, 1925. 
V I I I + 436 págs. en 8.° 
H A B R I C H , L.—Padagogische Psychohgk.—Kempten, 1924? 
Tres tomos en 8.° m. 
H A B R I C H , L.—Psychologie pédagogiqwe appliquée á l'éducation.—Liége, 

1920? 
HARRIS , William T , — Psychologie foundatims of educatwn. — Nem 

York, 1897. 
HARRIS^ W . T.—Fundamentos psicológicos de la educación.—Madrid. 

1916. 
HAUTIÉRE, M—Psychologie appliquée á l'éducation.—París, 1920? 
HEILMANN , Karl.—Psychologie und Logik mit Anwendung auf Ersie-

•hung und Unterricht.—Leipzig, 1910. 
206 págs. en 8.° 

Educación.—T. II.—3 
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HENNING, H.—Psychologie der Gegenwart.—Berlín, 1925. 
149 págs. en 8.° 
HERBÉ , Jacques.—Legons élémentaires de psychologie éducative.—Bru-' 

xelles, 1918? 
HERMENT , J. — Éléments de psychologie appliqués á Véducation. •—Na-

mur, 1922? 
HÉRON, Camille.—Éléments de Psychologie pédagogique.—Paris, 1914? 
HÓFFDING, Harold.—Esquisse d'une Psychologie fondee sur l'experien* 

«.—Paris , 1900? 
HÓFFDING, Harold. — Principes de Psychologie physiologique. — Paris^ 

1900? 
HOFFING^ Harold.—Psicología experimental.—Madrid, 1900? 
Es traducción del alemán. 
HOFFMANN, U . J.—The science of mind applied to teaching.—New York,. 

1885. 
HOLLINGWORTH , Harry L . , and Albert T . POFFENBERGER.—Applied Psy-

chology.—London, 1918. 
350 págs. en 8.° 
HOLLINGWORTH, L . S.—The Psychology of adolescent.—New York,. 

1928. 
X V + 304 págs. en 8.° 
HORNE^ Hermán Harsell.—The Psychological Principies of Education.— 

New York, 1917? 
X I V + 436 págs. en 8.° 
HUEY^ Edmund B.—The Psychology and Pedagogy of Reading.—New 

York, 1920? 
HUNTER^ Walter S.—General Psychology.—Chicago, 1919. 
X I V + 352 págs. en 8.° con 55 grabados. 
El autor es profesor de Psicología en la Universidad de Kansas, en los 

Estados Unidos de América del Norte. 
INGENIEROS , José.—Psicología hioMgica.—Madrid, 1913. 
IOTEYKO, I.—Aide-mémoire de Psychologie expérimentale et de Pédolo-

gie. Les sensations. Examen des organes des sens.—Bruxelles, 1909. 
Con notas bibliográficas. 
JAMES , William.—Principies of Psychology.—London, 1916? 
JAMES , William.—Tcdks to Teachers on Psychology, and to students on 

some of life's ideáis.—Lonáon, 1916. 
JAMES, WúWzm.—Text-book of Psychology.—London, 1908. 
JAMES , William.—Psychologie und Ersiehung.—Leipzig, 1912.. 
JAMES , William.—Psicología pedagógica.—Madrid, 1924, 
Es traducción del inglés. 
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JASTROW, Joseph.—The psychohgy of conviction, a study of heliefs and 
attitudes.—Boston, 1918. 

388 págs. en 8.° 
JORDÁN, A . M.—Educational psychology.—New York, 1928. 
X I V + 460 págs. en 8.° 
JORGENSEN , A. N.—Véase GREENE^ H . A. 

JOURNAL of Educational Psychology, including experimental Pedagogy, 
Child Physiology and Hygiene and Educational Statistics.—Baltimore, Md., 
1920. 

JUDD , Charles H.—Psychology of Secondary Education.—Boston, 1927. 
X I V + 545 págs. en 8.° 
KAMMEE , Willibald.—Das padagogisch-psychologische Laboratorium an 

der n.-d. Landeé-Lehrerakdemie in Wien.—Wie'n, 1914. 
KAPLOUN , Albert.—Psychologie genérale, tirée de l'étude du revé.—Pa

rís, 1919. 
K E N N E D Y - F R A S E R , D.—The psychology of education.—London, 1923. 
209 págs. en 8.° 
K I R K P A T R I C K , E . A.—Studies in psychology, by student teachers for 

teachers in training and service.—Boston, 1918. 
194 págs. en 12.° 
KLINE^ Linus Ward, and Francés LITTLETON.—Psychology by Experi-

ment.—^New York, 1927. 
V I I I + 338 págs. en 8.° 
K O S T Y L E F F , N.—La crisis de la Psicología, experimental. E l presente y el 

porvenir.—Madrid, 1922. 
199 págs. en 8.° 
KRETZSCHMAR , J. R. — Entwicklungspsycologie und Erziehungswissens-

chaft.—Leipzig, 1912. 
V I I I + 217 págs. en 8.° m. 
KRONFELD.—Über die psy cholo gischen Theorien. Freuds und verwandte 

Anschauungen.—Leipzig, 1912. 
120 págs. en 8.° 
KRUGERJ Félix.—Arbeiten sur Entwicklungspsychologie.—Leipzig, 1914? 
Cinco vols. en 8.° 
LAIRD , , Donald A.—The Psychology of Selecting Men.—New York, 

1927. 
X I I I + 339 págs. en 8.° Es segunda edición. 
LANGE , Karl.—Apperception: a monograph en Psychology and Peda

gogy.—Boston, 1894.—Es traducción del alemán. 
LAPIE, 'Paxú—Psychologie et Pédagogie.—París, 1920? 
LA VAISSIÉRE , Jules de.—Véase VAISSIÉRE , Jules de la. 



— 36 — 

L E BON^ Gustave.—Psicología de la educación.—Madrid, 1906. 
2 hs. + 326 págs. en 8.° m. 
L I N D W O R S K Y , Johann.—Experimentelle Psychologie.—München, 1923. 
X I I + 309 pág-s. en 8.° Es tercera edición. 
L I N D W O R S K Y , Johann.—Psicología experimental.—Bilbao, 1923. 
Es traducción del alemán. 
El autor es religioso de la Compañía de Jesús y profesor de Psicología 

experimental en la Universidad de Colonia. 
LIPMANN , Otto.—Grundiss der Psychologie für P'ádagogcn.—Leipzig, 

1909. 
' V I + 100 págs. en 8.° 

LIPMAXN , Otto.—Psychologie für Lehrer.—Leipzig, 1928. 
V I I I + 236 págs. en 8.° 
LIPMANN , Otto.—Psicología para maestros.—Madrid, 1924. 
203 págs. en 4.° m. con algunas notas bibliográficas. 
Es traducción del alemán. 
L O T H I A N , A. J. D.—An Outline óf Psychology for Educators.—Lon-

don, 1923. 
LOÜGH , James E.—Véase BENSON , Charles E. 
MAGNUSSON, P. M.—Psychology as Applied to Education.—St. Cloud, 

Miqn. (América del Norte), 1913. 
X + 346 págs. con grabados. 
MÁRCHESE, Nunzio Mariano.—Psicología educativa e suoi fattori.—Mes-

sina, 1921, 
MARIÓN, Henri.—Psychologie appliquée á Véducation.—'París, 1899. 
MARTIG , E.—Psicología intuitiva aplicada a la educación.—Madrid, 1914. 
MARTIG , E.—Pedagogía psicológica.—Santiago de Chile, 1896. 
X X V I + 302 págs. en 8.° Es traducción del alemán. 
MASCI , Filippo.—Introdusione genérale alia psicología.—Milano, 1926. 
MÉLINAND , C.—Notions de Psychologie appliquée á l'éducation.—París, 

1923. 
344 págs. en 8.° 
MENDOUSSE, G.—L'áme de ^adolescente.—Paris, 1928. 
V I I I + 328 págs. en 8.° 
M E R C I E R , liíúdzTe.—Psychologie.—l.onv&m. 1921. 

Dos tomos en 8.° Es décima edición. 
M E R C I E R , Désider, et D. NYS.—Tratado elemental de Filosofía para tíio 

de las clases.—Barcelona, 1927. 
Dos tomos en 8.° 
Una de las partes trata de Psicología. 
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MERCIER, Cardinal.—The Origins of contemporctry psychology.—Lon-
don, 1918. 

- M E R C I E R , D.—Los orígenes de la Psicología contemporánea.—Madrid, 
1901. 

Es, como la anterior, traducción del francés. 
M E R E D I T H , G.—Bearings of Modern Psy cholo gy on Educational Theory 

and Practice.—London, 1927. 
MESSMER , Oskar.—Zur Psychologie des Lerens bei Kindern und Erwa-

chsenen.—Leipzig, 1904. 
109 págs. en 8.° 
MEUMANN, Ernst.—Sammlung von Abhandlungen sur psychologischen 

Padagogik.—Leipzig, 1911? 
Dos tomos en 8.° 
MEUMANN, Ernst.—Vorlesungen sur Einführung in die expcrimcntelle 

Padagogik.—Leipzig, 1914.—Es segunda edición. 
MEUNIER , E.—Les grandes lignes de la méthodologie primaire basées sur 

la vie physiologico-sensitivo-intellectuelle.—Tamines, 1921. 
447 págs. en 8.° 
MEZA, Ramón.—La psicología pedagógica: su tendencia acííío?.—Haba

na, 1911. 
M I L L E R , E.—Types of Mind and Body.—New York, 1927. 
M I L L E R , H . Chichton.—The New Psychology and the Teacher.—Lon

don, 1921. 
MINKUS, W., W. STERN , H . P. ROLOFF , G. und A. S C H O B E R — t / n t e r j -

cichung über die Intelligens von Kindern und Jugendlichen.—Leipzig, 1923. 
I V + 167 págs. en 8.° m. 
M I T C H E L L , David, et George T. RUGER.—Psychological Tests revised and 

classified bibliography.—New York, 1918. 
112 págs. en 8.° 
Es publicación del "Burean of Educational Experiments". 
MOCHI, A.—Les fondements, les limites et la valeur de la psychologie 

scientifique.—Le Caire, 1928? 
Es el tomo V I I I de las publicaciones del "Bulletin de l'Institut d'Egypte." 
MORGAN, C. Lloyd.—Psychohgy for teachers.—London, 1894. 
MÜLLER, G. E.—Abriss der Psychologie.—Gotinga, 1924. 
124 págs. en 8.° 
MÜNSTERBERG, Hugo.—Psychology and Teacher.—Cambridge, Mass., 

1909. 
138 págs. en 8.° 
MÜNSTERBERG, Hugo—La Psicología y el Ma^í ro—Madr id , 1911. 
X I V + 398 págs. en 8.° Es traducción del inglés. 
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E l autor, aunque alemán, era a la sazón profesor de la Universidad de 
Haward en Cambridge, Mass. 

MUCHOW , Martha.—Anleitung sur psychologischen Bevbachtung von 
Schulkindern.—Leipzig, 1926. 

M Y E R S , Ch. S.—A Text-Book of experimental Psychology.—London, 
1909. 

» 

NAVARRO Y F L O R E S , Martín.—Nociones de Psicología.—Tarragona, 1906. 
262 págs. en 8.° 
NÉVE , Emile de.—Bases psy cholo giques de la didactique.—Bruxelles, 1910. 
NOTIONS de Psychologie appliquée á l'Education.—Namur, 1928. 
N Y S , D.—Véase M E R C I E R , Désider. 
OGDEN , Robert M.—Psychology and Education.—New York, 1926. 
X I I I + 364 págs. en 8.'° 
OSUNA, Andrés.—Elementos de Psicología pedagógica.—Nashville, Amé

rica del Norte, 1910. 
PABAGOGisc'H.-psychologische Arbeiten.—Véase A R B E I T E N (Pádagogisch-

psychologische). 
PALMES , Fernando M.—Psicología.—Barcelona, 1928. 
432 págs. en 4.° m. 
Es texto oficial para los Institutos nacionales de segunda enseñanza, así 

declarado por el Ministerio de Instrucción pública y Bellas Artes. 
PÉREZ, Bernard.—Les trois premieres annés de l'enfant.—París, 1878. 
PEREZJ Bernard.—L'enfant de trois a sept ans.—París, 1886. 
P F I S T E R , G. Fr.—Paedagogische Psychologie.—Gütersloh, 1880. 
PIÉRON , Henri.—Psychologie expérimentale.—París, 1928. 
220 págs. en 8.° 
PIÉRON , H.—Véase TOULOUSE , Dr. 

P I F F A U L T , A.—Psychologie appliquée á l'Education.—París, 1927. 
POPP, Walter.—Die multersprachliche Bildung in Lern—und Arbeitschule. 

Bine psychologich—pddagogische Studie.—Osterwieck-Harz, 1924? 
P R E V E R , W.—Die Psychologie des Rindes.—München, 1896. 
Hay traducción francesa publicada en París, el, año 1898 y la hay tam

bién inglesa de Nueva York y del año 1893. 
P R E V E R , W.—El alma del niño.—Madrid, 1908. 
X X X I I + 544 págs. en 8.° m. 
Es ,1a obra más importante sobre la materia. 
PSICOLOGÍA {La) y la Paidología según Stanley Hall.—Madrid, 1926? 
PSYCHOLOGICAL (The) Bulletin.—Princenton, N . J . , 1914— 

PSYCHOLOGICAL {The) Index.—Princenton, N . J . , 1914— 

PSYCHOLOGICAL {The) Monographs.—Princenton, N . J . , 1914— 
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PSYCHOLOGICAL (The) Review.—^Princenton, N . J., 1914— 

Son cuatro revistas que dirigen H . C. V A R R E N , J. B. WATSON, J. R. A N -

C E L L y A. H . P I E R C E . 

PSYCHOLOGICAL Tests of Educable capacity.—'LonAon, 1927. 
Es publicación del "Board oí Education". 
PSYCHOLOGIE et Pédagogie.—Yéase el núm. de Journal de Psychologte 

nórmale et pathologique, de Paris, todo él dedicado a dicho asunto. 
Con la colaboración de 16 pedagogos y con extensa bibliografía. 
PSYCHOLOGY.-—London, 1924. 

64 págs. en 16.° con retratos de Freud, Platón, Aristóteles, Descartes, 
Malebranche, Leibnitz, Kant, Hobbes, Locke, Berkeley, Hastley, Hume, 
Condillac, Montessori (María) y Lodge. 

Es publicación de "The Britannica Home University". 
PSYCHOLOGY in Education.—London, 1922. 

Es un tomo de "The New Educator's Library". 
P Y L E , William H&nry.—The Outlines of educational Psychology.—Ba\-

timore, [1914?]. 
X + 276 págs. Es tercera edición. 
P Y L E , William Henry.—The Psychology of Learning; an Advanced Text 

in Educational Psychohgy.—Qslúmorz, Md., 1921. 
310 págs. en ,8.° con grabados y bibliografía. 
P Y L E , William Henry.—Psicología educativa. Introducción a la Ciencia 

de la Educación.—Madrid, 1917. 
340 págs. en 8.° Es traducción del inglés. 
RASMUSSEN, Y.—Child Psychology.—Lonáon, 1921. 

READINGS in Educational Psychology—New York, 1926. 
X X V I I + 833 págs. en 8.° 
R E B H U H N , Hermann.—Entwurf eines psychographischen Beobachtungs-

éogens für begabte Volksschüler.—Leipzig, 1924. 
R E E D , H . B—Psychology of Elementary School Suhjects.—Lon&on, 1927. 
RESTA , R.—La psicología collettiva detla scuola.—Seznsa.no, 1912. 
RIBOULET , L.—Psychologie appliquée a l'education—Paris, 1925? 
294 págs. en 8.° 
RICHARDSON , Roy Franklin.—T/ig Psychology and Pedagogy of Anger.— 

Baltimore, 1918. 
100 págs. en 8.° 
R I V I S T A de Psicología applicata alia pedagogía e alia Psicopatologta — 

Bologna. 
Dirígela G. C. Ferrari. 
ROARK, R. N—Psychology in education.—New York, 1895. 
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ROLOFF, H . P.-Vergleichend-psychologische Untersuchungen über kind-
hche Deftnitionsleistungen.—Leipzig, 1922. 

V I + 170 págs. en 8.° m. con dos grabados y dos tablas. 
ROLOFF , H . P—Véase MINKUS, W. 

ROMANO, Pietro.—La psicología pedagogica.—Torino 1906 
Es el tomo 116 de la P. B. S. M . ("Piccola Biblioteca di Scienze M o -

derna ) . 

r i ^ i g Z P * * ' mCohs-~IntroducHon a la Psychohgie bibltologique.-Pa-

Dos tomos en 8.° 

El autor es un ruso que residía en Suiza. 
RUGER , George T.-^-Véase M I T C H E L L , David. 

. RuGG' Harold O.—The experimental determination of mental discipline 
m school studies.—Bdlúmovt, Md., 1917? 

150 págs. en 8.° 

Rvpp.—Probleme und apparate sur experimentellen Padagogik und Ju-
gendpsychologie.—Leipzig, 1919. 

SANCTIS , S. De.~Psicologia sperimentale. I . Psicologia genérale — 
Roma, 1929. 

El segundo volumen no publicado todavía, tratará de Psicología aplicada. 
SÁNCHEZ, José Rogerio—/«iríacíó» pedagógica. Introducción a los es

tudios psicofílosófícos—Madrid, 1918. 
V I I I + 220 págs. en 8.° 
SANDFORD, Ed. F.—Cours de psychologie expérímentale.—Paris, 1900., 
477 págs. en 8.° 
SANDIFORD, P.~Educatíonal Psychólogy: A n Objective Study.—hon

dón, 1928. 

SCAGLIONE, F. P.—Elementí di psicología, e pedagogia.—Tormo, 1909c. 
Es segunda edición. 
SCALE (A Point) of Tests for Intelligence.—Baltimore, Md., 1917. 
S C H I L F A R T H , Else—Díe psychologischen Grundlagen tfer heutigen Mqd-

chenbíldung.—Leipzig, 1927. 
Dos tomos en 4.° m. 
S C H N E I D E R , Martha—Psy cholo gische Padagogik.—Beñin, 1920? 
SCHOBER, A—Véase M I N K U S , W. 

S C H U B Z E , Rudolf.—Aus der Werkstalt der experimentellen Psychologie' 
und PSdagogík—Leipzig, 1921.—Es cuarta edición, 

S C H U L Z E , Rudolf.—Díe moderne Seelenlehre—Leipzig, 1921, 
S C H U L Z E , Rndoli.—Experimental psychólogy and pedagogy.—London^ 

1912. 
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SCHULZE , , Rudolf.—Pádagogisch-psychohgische Arbeiten aus dem Ins-
tiíut des Leipsiger Sehrervereins.—Leipzig, 1921. 

I V + 172 págs. 
SERGI, G.—Psicología, per le scuole.—Torino, 1920? 
SERGI, G.—Psychologie physiologique.—Páris, 1888. 
S I E L E R , A.—Die Pádagogik ais a-ngewandte Ethik und Psychologie.—' 

Langensalza, 1900? 
Es el opúsculo 109 del Pddag. Magasin que fundó "Fried. Mann". 
SIMÓN, Th.—La Psychologie experiméntale dans les Écoles normales, 

. Véase el número de la R'evue pédagogique, de Paris, de Enero de 1921. 
SKINNER , Charles Edward, Ira , Morris GAST and Harlcy Clay SKINNER. 

Readings in Educational Psychology.—New York, 1926. 
X V I I + 833 págs. en 8.° con tablas y diagramas. 
SKINNER , E.—Véase B EN SON, Charles E. 
STARCH , Daniel.—Educational psychology.—-'New York, 1919-27. 
I X + 473 págs. en 8.° 
STARCH , Daniel.—Experiments in educational psychology.—New York, 

1915. 
STERX , Erich.—Die Feststellung der psychischen Berufseignung und die 

S chulé.—Leipzig, 1924. 
V I + 153 págs. en 8.° con 10 grabados. 
STERN , W.—Véase MINKUS , W. 

STERN , Wiiliam.—Die psychohgischen Methoden der Intelligensprüfung 
und ¿eren Anwendung an Schulkindern.—Leipzig, 1912. 

STERN , Wiiliam und Otto WIEGMANN.—Methodensammlung sur Intelli
gensprüfung von Kindem und Jugendlichen.—Leipzig, 1922. 

X I I + 316 págs./en 8.° m. con 73 grabados y dos tablas. 
STIMPFL , Joseph.—Handbuch der Phychologie für Lehrer.—Leipzig, 1915. 
X I V + 474 págs. en 8.° Es • segunda edición. 
SPRANGER, Eduardo.—Psicología de la edad juvenil.—Madrid, 1928. 
STRONG, E. K.—A Brief Introductory Psychology for Teachers.—Balti-' 

more, 1922. 
STRONG, E. K.—Introductory Psychology for Teachers.—Baltimore, 1922. 
255 págs. en 8.° 
STÓSSNER^ Artur.—Lehrbuch der pddagogischen Psychologie, Auf Grund-

lage der physiol. experimentellen Pádagogik.—Leipzig, 1921. 
X X + 264 págs. en 8.° con 41 grabados. 
El autor era a la sazón " Seminaroberlehrer in Dresden". 
STUDIES in Psychology.—Worcester (Am. del N.), 1917. 
338 págs. en 4.° Contiene 17 monografías. 
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SULLY, James.—Outlines of Psychohgy, with special reference to the 
rtheory of education.—New York, 1884. 

SULLY, James.—The Teacher's Handbook of Psychology.—London, 1927. 
SULLY, James.—Studies in Childhood.—London, 1896. 
Hay traducción francesa, de París, sin año de impresión, aunque pro-, 

.bablemente del 1900. 
SULLY, James.—Psicología pedagógica.—Madrid, 1910? 
TAYLOR, A. R.—El estudio del niño.—New York, 1913. 
THORNDIKE, Edward L.—Educational Psychology.—New York, 1913-21. 
Vol . I . The Original Nature) of Man.—327 pág-s. 
Vol. I I . The Psychology of Learning.—452 págs. 
Vol. I I I . Mental Work and Fatigue and Individual Differences and 

Their causes.—409 págs. 
E l autor era a la sazón profesor de Psicología pedagógica en el "Teacher 

College", de la Universidad de Columbia, New York City. 
THORNDIKE, Edward L.—The Elements of Psychology.—New York, 

1905. 
TIEDEMANN, Dietrich.—El desarrollo de las facultades espirituales del 

niño.—Madrid, 1923. 
Es traducción del alemán. Este opúsculo lleva una bibliografía de 374 ar

tículos redactada por la traductora doña Rosario Fuentes. 
La citada monografía es seguramente la primera redactada sobre dicho . 

¡asunto. 
TILING, Magdalene.—Psyche und Ersiehung der weiblichen Jugend.— 

Langensalza, 1922. 
Es el folleto 841 del "Mann's Pádagogisches Magazin". 
TITCHENER, E. B.—A Textbook of Psychology.—London, 1910. 
396 págs. en 8.° 
TITCHENER, E. B.—Experimental Psychology: A manual of Laboratory 

Practise.—London, 1901. 
TITCHENER, E. B.—Experimental Psychology the Thought Processes.— 

London, 1909. 
TONINI, Q1.—L'educasione del uomo, secando ¡a psicologia e la socio-

logia.—Milano, [1910?]. 
Dos vols. en 8.° 
TOULOUSE^ Dr., N . VASCHIDE y H . PIÉRON.—Técnica de Psicología ex

perimental. Examen, de sujetos.—Madrid, 1910. 
2 hs. + 378 págs. en 8.° 
TRACY, Frederick.—The psychology of adolescence.—New York, 1920. 
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CAPÍTULO I I 

EDUCACIÓN DE LOS SENTIDOS EN GENERAL, 

1. Sentidos corporales y su número.— 2. E l testimonio de los sentidos es la base 
de nuestro saber.— 3. Educabilidad de los sentidos corporales.— 4. Puntos que 
comprende el estudio de estos sentidos ep orden a su dirección pedagógica» 
5. Advertencias referentes a la observación de los sentidos externos.—6. Diver
sidad de tipos sensoriales y advertencias pedagógicas sobre la materia.—7. Or
den en que aparecen los sentidos corporales. — 8. Algunas aplicaciones pedagó
gicas deducidas del orden en que estos sentidos aparecen. — 9. Observaciones 
de carácter general para la educación de los sent'dos. 

1. SENTIDOS CORPORALES Y SU NÚMERO.—Sentidos corporales 
son las diversas maneras de ejercitarse la sensibilidad en los or
ganismos animales. 

Todos los animales, sin excluir al hombre, están dotados de 
sentidos corporales (1), que en la nomenclatura vulgar se reducen 
a cinco: tacto, gusto, olfato, oído y vista. 

La Fisiología experimental ha desdoblado estos sentidos y hoy 
se catalogan trece (2), de los cuales por lo menos cinco son mo
dalidades del tacto. 

2. E L TESTIMONIO DE LOS SENTIDOS ES LA BASE DE NUESTRO 
SABER.—De este punto trata luminosamente Balmes en El Crite
rio (6), en los términos siguientes: 

" E l conocimiento de la existencia de las cosas que es adquirido por nos
otros mismos^ sin intervención ajena, proviene de los sentidos mediata o 
inmediatamente: o ellos nos presentan el objeto, o de las impresiones que 
los trusmos nos causan pasa el entendimiento a inferir la existencia de lo 

(1) Los organismos más elementales del reino animal sólo tienen sen
tido del tacto. 

(2) Véanse las páginas 11 y 12 de este volumen. 
(3) Véanse las págs. 25-33 en la edición de Barcelona correspoadiente 

al año 1926. 
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que no se hace sensible o no lo es. La vista me informa inmediatamente de 
la existencia de un edificio que tengo presente; pero un trozo de columna, 
algunos restos de un pavimento, una inscripción u otras señales, me hacen 
conocer que en tal o cual lugar existió un templo romano. En ambos casos 
debo a los sentidos la noticia; pero en el primero inmediata, en el segundo 
mediatamente." 

" E l conocimiento inmediato que los sentidos nos dan de la existencia de 
una cosa, es a veces errado, porque no nos servimos como debemos de 
estos admirables instrumentos que nos ha concedido el Autor de la natu
raleza. Los objetos corpóreos, obrando sobre el órgano de los sentidos, 
causan una impresión a nuestra alma; asegurémonos bien de cuál es esta 
impresión, sepamos hasta qué punto le corresponde la existencia de un 
objeto: he aquí las reglas para no errar en estas materias." 

" Conviene notar que para conocer por medio de los sentidos la existencia 
de un objeto, no basta a veces el uso de uno solo, sino que es preciso em
plear otros al mismo tiempo; o bien atender a las circunstancias que nos 
pueden prevenir contra la ilusión. Es cierto que el discernir hasta qué pun
to corresponde la existencia de un objeto a la sensación que recibimos, es 
obra de la comparación la que es fruto de la experiencia. Un ciego a quien 
se quiten las cataratas, no juzga bien de las distancias, tamaños y figu
ras, hasta haber adquirido la práctica de ver. Esta adquisición la hacemos 
sin advertirla desde niños, y así creemos que basta abrir los ojos para 
juzgar de los objetos tales como son en sí." 

"Los que tratan del buen uso de los sentidos suelen advertir que es pre
ciso cuidar de que alguna indisposición no afecte a los órganos, y así se 
nos comuniquen sensaciones capaces de engañarnos; esto es, sin duda, muy 
prudente, pero no tan útil como se cree. Los enfermos raras veces se 
dedican a estudios serios; y así sus equivocaciones son de poca transcen
dencia; además que ellos mismos, o sus allegados, bien pronto notan la 
alteración del órgano, con lo cual se previene oportunamente, el error. Los 
que necesitan reglas son los que, estando sanos de cuerpo, no lo están de 
espíritu, y que, preocupados de un pensamiento, ponen a su disposición y 
servicio todos sus sentidos, haciéndoles percibir, quizá con la mayor buena 
fe, todo lo que conviene al apoyo del sistema excogitado." 

Después de tan acertadas observaciones puede afirmarse que 
los sentidos son las puertas que se abren al entendimiento desde la 
primera edad para conocer el mundo exterior. 

3. EDUCABILIDAD DE LOS SENTIDOS CORPORALES..—Una vez 
más se recuerda la teoría expuesta en las páginas 121-3 del pri-
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mer tomo de esta obra (1), en las cuales se sostiene la opinión de
que sólo son educables las facultades específicas del hombre, a sa
ber, entendimiento y voluntad, a las cuales hay que añadir el len
gua je como atributo distintivo de la especie humana. 

De admitir que la sensibilidad es educable, hay que afirmar que 
los animales pueden ser educados, pues todos son sensibles en 
mayor o menor grado. 

Los sentidos corporales, como la facultad locomotriz, pueden-
ser dirigidos en su ejercicio, pero esta dirección sólo- puede lla
marse propiamente "adiestramiento", que es aplicable a los ani
males y a las facultades del hombre que son comunes a éste y a 
aquéllos. 

En cuanto se refiere a la edad escolar la impropiedad de la ex
presión es mayor, porque cuando el niño llega a la escuela tiene ya-
suficientemente ejercitados los sentidos, corporales para atender 
a las necesidades principales de la vida. 

Ahora bien ; como el ejercicio de la sensibilidad precede siem
pre al de las facultades superiores del espíritu y el conocimiento 
de lo sensible es preliminar indispensable para el ejercicio del en
tendimiento, puede hablarse con menos impropiedad que en otros 
casos de "educación de la sensibilidad" y de "educación de los 
sentidos corporales". 

Estas expresiones además se usan dentro de su significación 
estricta cuando en el ejercicio de la sensibilidad toma parte e! 
entendimiento. Tal ocurre cuando los ejercicios preparan para 
una habilidad propia del hombre, como son los trabajos manuales. 

En otro orden de consideraciones puede decirse que el gusto y 
el olfato son menos educables porque son más propios de la 
vida animal. En cambio la vista y el oído son más necesarios que 
los otros sentidos para la vida intelectual. 

4. PUNTOS QUE COMPRENDE EL ESTUDIO DE LOS SENTIDOS COR
PORALES EN ORDEN A SU DIRECCIÓN PEDAGÓGICA.—Para dirigir 
pedagógicamente con acierto los sentidos corporales, es preciso co
nocer en cada uno su Organografía o Anatomía, su Fisiología, la., 
técnica de su observación y los ejercicios educativos convenientes. 

(1) Véanse también las páginas 149-50 de dicho tomo en que se defi--
nen los conceptos de "cultivo" y "adiestramiento". 



En el estudio de la Anatomía de cada sentido hay qu,e incluir 
110 sólo el de los órganos periféricos y transmisores, sino el de los 
centrales, cuyo conocimiento es mucho más difícil. 

El estudio de los órganos lleva como consecuencia el de los 
aparatos. 

La Fisiología de cada sentido exige estudiar los elementos y 
propiedades de la sensación (1). 

La técnica de ios sentidos corporales comprende los métodos 
de observación y experiencia, el conocimiento o manejo de los 
instrumentos y aparatos necesarios y el arte de anotar los datos 
que resulten. 
, En estas observaciones se apreciarán de modo concreto las ano

malías, que deberán ser también anotadas cuidadosamente. 
Por último, procede conocer las reglas de educación que, en 

vista de la teoría expuesta, son aplicables al ejercicio de cada 
sentido. 

Ningún estudio puede considerarse acabado sin consultar la 
bibliografía más reciente y autorizada sobre la materia, pero el 
de los sentidos corporales lo demanda con la mayor exigencia por 
los constantes progresos de las ciencias psicofisiológicas. 

5. ADVERTENCIAS REFERENTES A LA OBSERVACIÓN DE LOS 
SENTIDOS EXTERNOS.—En todas las observaciones de carácter 
técnico sobre exploración de los sentidos externos de los educan
dos y singularmente de los niños hay que aspirar: 

1. ° A que las observaciones se hagan procurando en las mis
mas o análogas circunstancias (1). 

2. ° En todas estas observaciones se ha de determinar con la 
mayor precisión posible el umbral inicial y el umbral diferencial 
de la sensación, y 

3. ° Se ha de procurar además en las observaciones de los 
sentidos externos, como en toda técnica científica, el uso de las 

(1) Véanse las páginas 15-20 del presente volumen, donde quedan ex
puestas las ideas correspondientes. 

(2) Estas circunstancias son las estaciones del año, los días, las ho
ras y en general el tiempo; la edad, el lugar, la temperatura, el estado de 
fatiga y otras varias de que se hace mención particular en los tratados 
especiales. 
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mismas unidades y de los mismos aparatos métricos para llegar 
con más facilidad al cotejo y aprovechamiento de los datos que se 
observan. 

6. DIVERSIDAD DE TIPOS SENSORIALES DE LOS EDUCANDOS Y 
ADVERTENCIAS PEDAGÓGICAS SOBRE LA MATERIA.—De la explora
ción de los sentidos corporales en los educandos resulta continua
mente una clasificación en cuatro tipos que obedece a la mayor 
facilidad de percepción de un orden de sensaciones por los suje
tos explorados: 

Auditivos, en los cuales predomina la capacidad para percibir 
y retener sonidos, especialmente ios musicales y la palabra. Mani
fiestan aptitudes especiales para la música, el canto y el apren
dizaje de idiomas. 

Visuales, en que predominan las imágenes de la vista. Tienen 
aptitud especial para las artes gráficas. 

Táctiles, perciben y retienen con mayor facilidad las sensa
ciones del tacto y de los demás sentidos cutáneos, y tienen espe
cial aptitud para los trabajos manuales. 

Motores, en que predominan las imágenes cinestésicas o del 
movimiento. Sirven principalmente para oficios y profesiones di
námicas y de movimiento. 

Son raros, sin embargo, los sujetos que pertenecen a uno de 
estos tipos puros. Por el contrario, la mayor parte de los indivi
duos pertenecen a tipos mixtos, especialmente de auditivo y de 
motor (audimotores), que son los más frecuentes (1). 

Ante la diversidad de tipos ̂  Sensoriales el maestro debe pro
ponerse formar por medio de la educación un tipo lo más mixto 
posible. 

A ello contribuyen las enseñanzas que, además de ejercitar la 
palabra, ejercitan la vista y el tacto, tales como la Escritura, la 
Geografía y las Ciencias naturales (1). 

Inútil parece añadir que en esta fase de la educación nada 
puede hacerse con provecho sin que el maestro tenga sistemá
ticamente observados y clasificados sus discípulos por el tipo sen
sorial a que pertenecen. 

(1) LIPMANN , Otto.—La Psicoíogía para maestros, (Madrid, 1924), pá
ginas 43-5. 

Educación.-—T. I I . 
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Es de advertir también el tipo sensorial del maestro para que 
él mismo evite el predominio de la clase correspondiente de ejer
cicios con peligro de la ponderación de ellos en el trabajo es
colar. 

7, ORDEN EN QUE APARECEN LOS SENTIDOS CORPORALES.—Es
tos 'sentidos no aparecen simultáneamente sino en tiempos dis
tintos, y hasta en un mismo sentido la capacidad para percibir 
unas sensaciones es anterior o posterior en su aparición a la ca
pacidad para percibir otras. 

El conocimiento del orden en que aparecen no sólo los sentidos, 
sino todas las facultades del alma es indispensable para el educa
dor, porque la génesis de ellas es el graduador natural de la cali
dad y cantidad de los ejercicios educativos. 

Si preparamos ejercicios científicos para el niño que no ha lle
gado al uso de razón, quebrantaremos con daño del educando las 
leyes de la naturaleza y habremos perdido el trabajo. Si, por eí 
contrario, después de manifestarse una facultad en el niño, la de
jamos inactiva, la facultad quedará en estado de germen y no se 
educará jamás. 

Varios fisiólogos y psicólogos modernos han hecho interesantes 
estudios sobre este punto concreto de la Psicología del niño (1), 
y de ellos resulta como cierto' que los sentidos corporales apare
cen, por regla general, en este orden: tacto, gusto, olfato, oído y 
vista (2). 

(1) Pueden consultarse a este propósito, entre otras varias, las siguien
tes obras que tratan minuciosamente de la génesis de las facultades en el 
alma del niño: 

L'áme de, l'enfant, de Préyer; Les trois premieres annés de l'enfant de 
trois á sept ans, de Bernard Pérez, y la obra de James Sully, titulada Étu-
des sur Venfance, traducida del inglés al francés, por A. Monod. 

(2) Este orden obedece quizá al estado físico de los excitantes natura
les de cada sentido, pues entre ellos se observa una especie de gradación. 

En efecto, el tacto se excita primera y principalmente con cuerpos só
lidos; el gusto, con cuerpos líquidos (o sólidos en disolución), y el olfato, 
con cuerpos gaseiformes. 

E l oído se excita con el fenómeno de la vibración fonética, y la vista, 
con el de la vibración lumínica, que es más sutü que la prjmera. 
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El tacto es el sentido fundamental: los demás sentidos no pue
den entrar en actividad sino mediante el contacto* del excitante 
funcional de cada uno con el órgano o aparato correspondiente. 
La experiencia demuestra, no sólo que el tacto es el primero en 
aparecer, sino que funciona en el claustro materno dos meses an
tes del nacimiento del niño. Se manifiesta primeramente en los 
labios, que, por la posición del feto, rozan con las manos, y este 
rozamiento, sabiamente dispuesto por la naturaleza, prepara al 
niño para mamar después del nacimiento. 

Si se quiere comprobar que el tacto existe al nacer, basta tocar 
al recién nacido en la lengua con una varilla de vidrio, o en los 
labios con las barbas de una pluma de ave, y se verá que el niño 
hace en seguida la succión propia de mamar. 

Con experimentos análogos se puede ver fácilmente que el tac
to aparece desde los primeros días en ia mucosa nasal, en los ojos, 
en la nariz y en el resto del cuerpo, especialmente en la piel de la 
cara, mucho más sensible que la palma de la mano y que la planta 
del pie. 

A los tres meses, poco más o menos, un niño de condición nor
mal experimenta por el tacto las primeras sensaciones al juntar 
involuntariamente una mano con otra, o al tocarse en cualquier 
parte de su cuerpo. Más adelante la repetición de los estímulos 
hacen que las sensaciones subsistan en el alma del niño. 

Los niños que dejan de mamar tienden a chuparse los dedos, 
las manos y los objetos que tienen a su alcance. 

Poco tiempo después el niño empieza a distinguir su cuerpo de 
ios demás (1), y cuando el niño es mayor, ayudado por la vista, 
distingue por el tacto las formas, distancias, movimientos, etc. 

De estas observaciones se desprende naturalmente que, siendo 
t í tacto el primer sentido que aparece, su educación debe ser muy 
atendida en la primera edad, porque entonces la naturaleza se pres
ta al máximo desarrollo de dicha facultad sensitiva. 

(1) La apreciación de esta diferencia representa en el niño un paso 
n̂ uy importante en el conocimientó sensible de sí mismo. 
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El sentido del gusto y el del olfato aparecen muy pronto; tan
to, que el olfato particularmente, en opinión de algunos fisiólogos, 
existe al cuarto de hora de nacer. De todas suertes, a los pocos 
días de edad el niño sufre diferentes sensaciones, manifestadas 
por gestos y gritos, según que a su lengua toque un cuerpo dulce, 
amargo, salado o ácido, y según se le haga oler un perfume u 
otro distinto. ^ 

La observación pedagógica más importante que se obtiene de 
la aparición de estos sentidos es la siguiente: el gusto es el sentido 
que primeramente se perfecciona, y que por la claridad de sus 
sensaciones hace entrar más pronto en ejercicio a la memoria sen
sitiva. 

Todos los recién nacidos son sordos por la ausencia del aire en 
el oído medio ; pero esta sordera es de corta duración. A los po
cos días de nacer, la cavidad timpánica recibe el aire necesario por 
efecto de la respiración, y el niño puede experimentar sensaciones 
auditivas, si está despierto, pues si está durmiendo no percibe 
ningún sonido hasta el mes y medio o dos meses. 

A los tres meses, generalmente, el niño percibe los sonidos mu
sicales, y a los cuatfo demuestra por los movimientos de su cabeza 
que conoce la dirección del sonido. Cumplido un año, el niño se ne 
con los sonidos para él desconocidos, como el trueno, el tic-tac del 
reloj, etc., y al año y medio, generalmente, el niño da pruebas de 
que conoce los sonidos articulados y los musicales. 

El sentido del oído, especialmente en el niño, es el que más ex
cita y produce miedo. Debemos, pues, poner cuanto esté de nues
tra parte para que, al educar este sentido, atenuemos lo posible 
tan inconveniente influencia. 

El niño recién nacido, además de sordo, es miope; pero a las 
pocas horas experimenta la sensación de la luz y la obscuridad; 
esto es, la sensación de lo blanco y de lo negro. 

A l principio el niño tiene horror a la luz; pero a los ocho o 
diez días lo más, la fotofobia desaparece y dirige la vista con pla
cer a las ventanas abiertas. Muy luego el niño empieza a fijar a 
mirada; en el segundo mes percibe el movimiento del pecho de a 
madre y el movimiento de la mano agresiva, lo cual se manifiesta 
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por el cierre de los párpados. La acomodación visual, pues, fun
ciona ya, aunque imperfectamente (1). 

Del tercero al cuarto mes, la mirada, que era extraviada, se hace 
constantemente paralela, y esto es muy importante, porque mani
fiesta que el niño tiene ya noción del lugar. 

Antes de cumplir un año, el niño, mediante observaciones vi
suales ayudadas por otras del tacto,, conoce que los cuerpos son 
pesados, y al cumplir el año pretende coger el humo del cigarro, 
le cual prueba que, aunque ve, no interpreta bien los objetos per
cibidos por la vista, y que no tiene idea de la transparencia, del 
brillo, de la sombra ni de las dimensiones, especialmente del grue
so, pues la perfección en este punto llega bastante tiempo después. 

La sensación diferencial de los colores, exceptuados el blanco 
y negro, aparece en realidad con las primeras manifestaciones del 
lenguaje articulado, habiéndose observado que los colores, fuera 
de un caso de daltonismo, son percibidos por este orden: blanco, 
negro, amarillo, anaranjado, rojo, verde, violado, añil y azul. La 
idea del mosaico es, por tanto, posterior a la de los colores aislados. 

Las ñotas precedentes resumen la doctrina corriente sobre la 
génesis de los sentidos corporales y de sus funciones. Conviene, 
sin embargo, ampliarlas con los datos recientes y autorizados que 
contiene sobre la materia la interesante monografía dedicada al 
asunto bajo el epígrafe "Desarrollo de la percepción sensitiva" 
en el Compendio de Pedagogía experimental del pedagogo ale
mán E. Meumann. 

Véanse las páginas 89-120 de la traducción castellana publicada 
en Barcelona el año 1924. 

8. ALGUNAS APLICACIONES PEDAGÓGICAS DEDUCIDAS DEL OR
DEN EN QUE APARECEN LOS SENTIDOS CORPORALES.—Las observa-
ciones anteriores se prestan, desde luego, a varias aplicaciones pe
dagógicas : unas referentes al decorado y moblaje de las escuelas,, 
y otras, las más importantes, al material de enseñanza, especial
mente a la construcción de mapas y láminas de todas clases. 

Los colores azul, verde y violado, de los cuales tanto se abusa, 

(1) La acomodación visual perfecta no existe, por lo regular, hasta los 
dos años de edad. 
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son colores que los párvulos distinguen con dificultad, y, por tan
to, convendrá usar los dibujos y objetos blancos, negros, amari
llos, anaranjados y rojos, si queremos fijar sin gran esfuerzo la 
atención del niño. 

Pero apareciendo antes que la facultad de distinguir los colores, 
la de percibir formas, distancias, movimientos, etc., debemos aten
der antes a ésta que a aquélla, usando la forma de enseñanza lla
mada intuitiva u objetiva. 

Gomo hasta los dos o tres años el niño no distingue bien los ob
jetos por la vista, y hasta un poco tiempo después no se le ocurre 
imitarlos sobre el papel, se deduce de aquí lo prematuro que es 
poner a los cuatro años el sentido de la vista al servicio de la 
instrucción, como suele hacérse, para enseñar a leer y escribir a 
los niños (1). 

9. OBSERVACIONES DE CARÁCTER GENERAL PARA LA EDUCA
CIÓN DE LOS SENTIDOS.—Cuando los niños llegan a la escuela pri
maria, incluso a la de párvulos, llevan ya adiestrados todos los 
sentidos corporales, que han entrado en ejercicio por estímulos 
naturales de la vida en la casa paterna, pero la escuela puede sis
tematizar el ejercicio de dichos sentidos dándoles un valor educa
tivo en relación con las facultades superiores del espíritu. 

Por esta relación se logra que siendo el hombre menos fuerte 
que algunos animales, los domine por su industria; que alcance 
con su vista lo que los animales más perspicaces no alcanzan a ver 
y que logre, en fin, en la vida sensitiva una perfección a que en 
manera alguna pueden llegar los irracionales. 

Cada uno de los sentidos corporales demanda para su educación 
reglas diferentes, porque son diferentes sus funciones y diferen
tes también las propiedades que cada uno aprehende de los obje
tos sensibles. 

Aparte de dichas reglas, que se hallarán en los capítulos si
guientes, pueden formularse algunas conclusiones generales apli
cables, por tanto, a la educación de todos los sentidos externos. 

La primera es que en la educación de los sentidos más hemos 

(1) Véase esta doctrina más ampliamente tratada en HARRIS, W. T .— 
Fundamentos psicológicos de le educación (Madrid, 1916), págs. 189-92. 
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de perseguir la perfección de estas facultades como medio que 
como fin. 

Más que educar la vista por la vista hay que educarla porque 
sirve de medio para educar facultades superiores. 

L a educación de los sentidos de<be ser m á s bien educación por 
los sentidos. 

E n ta educación de los sentidos hay que tener presente la g é 
nesis u orden de aparición, porque las diferencias de tiempo es
tablecen también diferencias de capacidad y, por tanto, demandan 
diferencias de intensidad de los ejercicios educativos. 

E n l é educación de los sentidos, como en todo ejercicio educa
tivo, hay que distinguir la capacidad de la facilidad. 

Hay sujetos que aprenden fácilmente sin poder abarcar gran
des masas: otros por el contrario, aunque son lentos en la adqui
sición tienen gran capacidad acumulativa. 

J. Demoor y T. Jonckheere discurriendo científicamente sobre 
la educación de los sentidos dicen lo siguiente: 

"Los órganos de los sentidos están lejos de ser completamente forma
dos en el momento del nacimiento. Se desarrollan durante la evolución in
dividual, y la evolución de su trabajo se completa lentamente durante el 
transcurso de los años. Podemos influir en su conclusión progresiva pro
curándole muy pronto excitaciones variadas y numerosas. En la educación 
puede reservarse un amplio lugar a estos ejercicios. 

En el jardín de niños se consagran lecciones especiales a ejercicios que 
enseñan a los pequeñuelos a ver y oír mejor, que desarrollan su tacto y su 
destreza y que someten los órganos de los sentidos a una gimnasia siste
mática. 

En la enseñanza especial para niños retrasados, los alumnos son igual
mente sometidos a ejercicios, especiales del mismo género, que constituyen, 
por otra parte, para los alumnos más retrasados una preparación para las 
demás lecciones: es preciso, en efecto, ante todo, que el niño sepa exami
nar la forma de las letras, comprender la noción de cantidad, apoderarse 
intelectualmente de los movimientos de la mano necesarios para el dibujo y 
para la escritura. 

En la enseñanza primaria, esta gimnasia se halla incorporada a las lec
ciones ordinarias que deben suministrar constantemente a los niños ocasión 
y medio de desarrollar sus sentidos. Los alumnos deben mirar, observar, 
comparar, apreciar, valorar, escuchar, distinguir, diferenciar, tocar, palpar, 
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manejar, manipular y trazar durante el transcurso de las lecciones, condu
cidos por los métodos intuitivos y activos. 

De^ los experimentos llevados a cabo por Feré, parece deducirse que et 
trabajo simultáneo de varios sentidos es favorable al desarrollo de cada 
uno de ellos. Algunos ejercicios, aunque se dirigen más especialmente a un-
sentido determinado, pueden perfectamente ser puestos en relación con ac
tividades destinadas a obrar sobre otros sentidos. Además, un sentido debe 
corregir los errores de otro. La vista hace nacer ideas falsas en cuanto a la 
forma, la posición de los cuerpos, la distancia, etc.; la intervención de!, 
sentido muscular rectifica y completa la observación visual. 

Si bien es posible, y a veces útil asegurar el desenvolvimiento simultánea 
de varias actividades, sigue siendo exacto que, en la educación sensorial, se 
debe ante todo aislar el sentido y hacerle trabajar separadamente para más 
tarde ejercitarle en sus asociaciones con los demás. Es además necesario 
proceder siempre con método de modo que se hagan percibir, en todos sen
tidos, diferencias cada vez más pequeñas. 

La educación sensorial no puede ser eficaz más que si consigue interesar 
a los niños. El ejercicio que aburre no tiene valor; fatiga, deprime y re
sulta estéril. Es, pues, útil proporcionar a los ejercicios de los sentidos, cora 
la mayor frecuencia, la forma de juego. 

En fin, es cosa esencial que todo ejercicio sensorial sea controlado y co
rregido por el niño. No basta comprobar que, en una clase los alumnos han 
llegado, en su mayoría, a obtener un resultado conveniente. E l hecho po
see valor para el maestro que determina así aproximadamente el grade 
medio de desarrollo de un órgano sensorial; pero no tiene ninguna impor
tancia para el desarrollo de los niños. Para que un ejercicio contribuya a 
la educación debe ir seguido de un control individual; y el alumno que ha 
cometido un error debe, después de haberse dado cuenta de ello, volver a> 
comenzar el ejercicio, hasta que llegue a ejecutarlo convenientemente. 

Pongamos un ejemplo. Si el niño ha de trazar una línea de un metro de 
largo, no podemos limitarnos a decirle que su trazado no es exacto; es ne
cesario que lo verifique y que vuelva a comenzarlo hasta que el resultado* 
obtenido sea bueno. Igualmente, si al sopesar un objeto de medio kilogra
mo de peso calcula mal, debe poder verificar el control y experimento. 
. En suma, los ejercicios' de los sentidos deben servir al desenvolvimientOj. 
al perfeccionamiento; en una palabra, a la educación de las percepciones 
sensoriales; deben, pues, ser llevados a cabo correctamente por todos los. 
niños. 

Estos ejercicios permanecen improductivos porque son desagradables y 
no se encuentran, en modo alguno, en relación con las capacidades del niño,, 
además de ir acompañados de múltiples dificultades que distraen y deseo-
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razonan. Cuando un niño, poniendo sus sentidos fuertemente en tensión, 
observa, le es difícil tener en cuenta simultáneamente las exigencias del 
método, de la palabra, del gesto, de la actitud, etc. Ahora bien, en el mo
mento en que expresa una idea por medio de la palabra, se le exige correc
ción en la frase, exactitud en la pronunciación, elegancia en la actitud, et
cétera. La lección de locución lleva consigo, ciertamente, todas estas pre
ocupaciones. Pero la lección de lenguaje no debe ser confundida con loa 
ejercicios de los sentidos. En la primera, lo esencial es aprender a emitir 
las frases de una manera exacta y sencilla y a pronunciarlas con claridad. 
Por el contrario, en los segundos la atención debe hallarse concentrada so
bre la percepción exacta del excitante y su identificación. Si el niño, en esta 
ocasión, en lugar de utilizar fórmulas bien construidas, se sirve de una pa
labra, de una exclamación, de una frase, aunque sea defectuosa ¿qué im
porta? No puede, por otra parte, obrar de otro modo. Si se ve obligado a 
estar sobre sí y a corregir constantemente sus frases, no experimentará 
ningún placer en hacer sus ejercicios, que seguirán un curso frío, deján
dole indiferente y desatento" (1). 

L a base naturai de la educación de los sentidos es la educación 
del tacto. 

La educación de la sensibilidad no es más en definitiva que obra 
de tacto y de con-tacto. 

En caso de anomalía grave en los órganos o funciones de los 
sentidos, los padres y maestros deben requerir la cooperación de 
médicos especialistas para proceder con acierto en orden a la 
educación de los sentidos defectuosos. 

La higiene de los sentidos, por último, coopera grandemente a 
su educación. 

(1) La ciencia de la educación (Madrid, 1923), págs. 321-4. 



CAPÍTULO I I I 

SENTIDOS CUTÁNEOS. 

1. Enumeración de los sentidos cutáneos. — 2. Importancia del tacto en la vida sen
sitiva.—3. Organos del tacto. —4. Algunas particularidades referentes a las 
sensaciones táctiles. — 5. Aparatos para medir la sensibilidad del tacto. — 6. Sen
tido barestésico y otros sentidos cutáneos. —7. Teoría fisiológica del dolor. 
8. Notas sobre el sentido del gusto y del olfato. 

1. ENUMERACIÓN DE LOS SENTIDOS CUTÁNEOS.—Se entiende 
por sentidos cutáneos todos los que tienen la piel como órgano 
periférico. El principal es el tacto ; pero sé denominan también 
sentidos cutáneos los que nos dan conocimiento de la forma, ta
maño, peso, presión, temperatura, frío, electricidad, movimiento, 
•estado físico, lugar y superficie de los cuerpos (1). 

También se consideran como sentidos cutáneos el sentido del 
dolor y el sentido muscular. 

En virtud de estas teorías enumeran en muchos tratados de Fi
siología como sentidos cutáneos los siguientes: 

Sentido del tacto que percibe por simple contacto el lugar que 
ocupan los cuerpos, el grado de suavidad o aspereza de las super
ficies que los limitan, el estado de movimiento o de reposo en que 
se hallan y aun su materia o substancia. 

Sentido barestésico o de la presión, peso, resistencia y estado 
físicd de los cuerpos. 

Sentido estereognóstico o de la forma, tamaño y volumen de 
los cuerpos sólidos sin intervención de la vista. 

Sentido térmico o de la temperatura. 
Sentido criestésico o del frío. 
Sentido eléctrico o de la electricidad. 

(1) Algunos fisiólogos, sin embargo, siguen considerando la noción de 
la forma, de la temperatura y alguna más como sensaciones especiales del 
tacto y no como sensaciones dé sentidos diferentes. 
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Sentido cinestésico o muscular, que percibe los movimientos del 
cuerpo. 

Sentido algésico o del dolor. 
El estudio completo de estos sentidos sólo puede hacerse en el 

hombre; pero se manifiestan también, aunque de modos diferen
tes, en muchos animales. 

2 . IMPORTANCIA DEL TACTO EN LA VIDA SENSITIVA.—El tacto 
es el sentido más extenso, no sólo por el número de individuos do
tados de él, sino también por la extensión de sus órganos. 

En efecto, hay animales que carecen de uno o más sentidos, 
pero no hay ninguno que carezca del tacto, y en cuanto a la ex
tensión en cada individuo baste decir que casi todos los órganos 
corporales son órganos del tacto. 

Este sentido además es el primero que aparece, suple al de la 
vista (1), y en realidad todos los sentidos requieren algún con-
tacto para su ejercicio. 

3. ORGANOS DEL TACTO.—Como se ha dicho en el artículo an
terior, casi todos los órganos corporales son órganos del tacto, 
pero lo son especialmente por ser muy sensibles al contacto las 
yemas de los dedos de la mano, los labios, las fosas nasales y la 
lengua. 

Los aparatos receptores de las impresiones del tacto en la piel 
son las papilas nerviosas (2). Una vez impresionadas estas papilas, 
los nervios aferentes propios conducen dichas impresiones a los 
centros nerviosos del cerebro, donde se produce la percepción de 
las impresiones recibidas (3). 

(1) Por esto los ciegos pueden percibir las formas de las letras y de 
los signos de puntuación valiéndose del tacto, y/llegan a adquirir en el ejer
cicio de esta percepción tanta velocidad casi como nosotros adquirimos va
liéndonos de la vista. 

(2) Las papilas son partículas salientes del dermis: unas son nerviosas 
y otras vasculares. 

(3) Los centros nerviosos del tacto, en opinión de los fisiólogos moder
nos, se hallan en la corteza cerebral distribuidos en la región perirrolándica, 
especialmente en la circunvolución parietal ascendente que bordea por la 
parte posterior la cisura de Rolando y en su prolongación por la cara in
terna del hemisferio del mismo lado. 
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4 . ALGUNAS PARTICULARIDADES REFERENTES A LAS SENSACIO
NES TÁCTILES.—En cualquier Fisiología moderna puede estu
diarse con pormenores el proceso de las .sensaciones táctiles ( 1 ) ; 
pero aquí conviene anotar algunas particularidades de dicho pro
ceso, que tienen relación con la educación del tacto. 

El estímulo del tacto en los órganos periféricos es generalmente' 
un cuerpo sólido que ofrece diferencias de presión sobre la 
piel (2). El contacto de una mano inmóvil dentro del agua en 
reposo no produce más excitación que la de la temperatura. 

Si se aumenta la superficie periférica de la impresión táctil, 
se aumenta el efecto de la sensación en la percepción. 

La persistencia de las sensaciones táctiles es muy corta (3). 
La fatiga disminuye la sensibilidad táctil. Por esta causa el 

tacto es generalmente más fino por la mañana, y su finura dis
minuye a medida que aumenta el trabajo mental. 

El lado derecho, de nuestro cuerpo es una décima más sensible 
que el izquierdo para las impresiones del tacto (4). 

Las mujeres son de tacto más fino que los hombres (5), y los 
salvajes más que los hombres civilizados (6). 

En esta distribución de los centros nerviosos, la cuarta parte superior de 
la corteza cerebral de dicha circunvolución recibe las impresiones' sensiti
vas de la extremidad inferior del lado opuesto; las dos cuartas partes del 
centro reciben las de la extremidad superior también del lado opuesto, y la 
cuarta parte inferior recibe las de la cabeza y la lengua. 

(1) Véanse, por ejemplo, las obras de Gley y Gómez Ocaña, incluidas 
en las notas bibliográficas de este capítulo. 

(2) E l excitante general de todos los sentidos es la sangre; pero ade
más cada sentido tiene un excitante funcional propio y específico. 

Si se impide la circulación de la sangre de un miembro el tacto se em
bota en él. 

(3) Poniéndose un lápiz o un portaplumas en la oreja a los pocos se
gundos deja de ser estimulante del tacto. 

(4) En los zurdos el fenómeno se da invertido. 
Nuestro organismo además de ser asimétrico orgánicamente lo es tam

bién funcionalmente. 
(5) E l umbral del tacto para las mujeres en el estesiómetro de Galton 

es de lí'2 y para los hombres de 13'8. 
(6) La civilización embota la sensibilidad del tacto. 



— 61 — 

Los niños, en ambos sexos, tienen también mayor sensibilidad 
táctil que los adultos. 

Y en opinión de Mac Donald las niñas tienen el tacto más 
fino que los niños y los prepúberes más que los que han llegado 
a la pubertad (1). 

5. APARATOS PARA MEDIR LA SENSIBILIDAD DEL TACTO.—Los 
aparatos para medir la sensibilidad del tacto se llaman "hafies-
tesiómetros" y de ordinario, sencillamente, "estesiómetros". 

El más conocido es el de Weber, que consiste en un compás 
de puntas romas, una fija y otra móvil que corre sobre una regla 
milimetrada. 

El compás con las puntas separadas se aplica, por ejemplo, en 
la cara interna del antebrazo en el sentido de su longitud y a cada 
aplicación se acerca un milímetro la punta movible a la que está 
fija. El momento en que las dos puntas se perciben como una 
sola, señala en la regla métrica el umbral inicial de la sensibilidad 
táctil (2) del sujeto explorado. 

6. SENTIDO BARESTÉSICO Y OTROS SENTIDOS CUTÁNEOS.—Llá
mase sentido barestésico al sentido cutáneo por el cual percibi
mos la presión, el peso, la resistencia y el estado fisico de los 
cuerpos. 

El sentido barestésico es diferente del tacto, porque varias ex
periencias han demostrado ^ne puede disminuir la sensibilidad 
táctil conservándose íntegra la barestésica y viceversa (3). 

Siendo esto así^ hay que admitir la existencia de nervios con
ductores especiales y aun de centros nerviosos para percibir las 
impresiones sensibles £ie presión, peso, resistencia y estado físico 
de los cuerpos. 

Estas propiedades de ellos constituyen el excitante específico 
funcional de dicho sentido. 

(1) DEMOOR, J . , y T. JONCKHEEEE.—La ciencia de la educación (Ma
drid, 1923), pág 310. 

(2) 'De la técnica del tacto y de los demás sentidos se tratará exten
samente en el volumen dedicado al estudio de la Paidología. 

(3) Véase el Traité élémentaire de Physiologie, de E . GLEY (París, 
1925), tomo I I , pág. 719. 
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La frente es una región de gran sensibilidad barestésica. 
Esta sensibilidad se aprecia con el barestesiómetro de Eulen-

burg, que es un estesiómetro con un botón de resorte en relación 
con una aguja que gira sobre un cuadrante. 

Este aparato métrico se usa comenzando la prueba con la marca 
de 50 gramos y disminuyendo la presión hasta que el sujeto ob
servado deja de advertir la impresión del estímulo. 

El número de gramos que entonces indique la aguja, señala el 
umbral de la sensibilidad barestésica del sujeto sometido a la 
observación (1). 

El sentido estereognóstico tiene por objeto la percepción de 
la forma, tamaño y volumen de los cuerpos sólidos sin que la 
vista concurra al conocimiento. 

El excitante funcional de este sentido son los cuerpos sólidos 
porque los demás no tienen forma, volumen ni tamaño determi
nados. 

Como particularidad funcional del sentido estereognóstico hay 
que notar que reconoce con más facilidad las convexidades que 
las concavidades de las superficies. 

Para apreciar el grado de finura del sentido estereognóstico se 
usan diversos medios que son tests o pruebas de este sentido. 

Uno de ellos es colocar varios objetos debajo de un paño (2) 
y reconocerlos por el tacto. 

Una colección de láminas de cobre de un milímetro de grueso 
cortadas con formas geométricas diferentes constituyen también 
un test o prueba del sentido estereognóstico si se reconocen por el 
tacto teniendo los ojos cerrados (3). 

(1) La técnica especial de la barestesia, como la de los demás sentidos 
corporales, determina las condiciones en que las experiencias deben hacerse 
para que se realicen en las mismas circunstancias y en cuanto éstas puedan 
ser procuradas. 

(2) Dan buen resultado para esta prueba los siguientes objetos: un re
loj, una cadena de reloj, una llave, un frasquito, un cigarro, una moneda de 
dos pesetas y otros objetos de tamaño parecido y forma diferente. 

(3) Esta prueba tiene la dificultad de que exige al sujeto a que haya de 
aplicarse conocimientos de Geometría. 
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Los aparatos que sirven para apreciar la agudeza del sentida-
estereognóstico se denominan estereoestesiómetros. 

La sensibilidad de la temperatura, del frío y de la electricidad 
es también propia de sentidos especiales en opinión de algunos-
fisiólogos, porque hay personas que con la misma o análoga agu
deza táctil son hiperestésicos o hipoestésicos para los efectos de 
la temperatura, del frío y de la electricidad (1). 

Lo mismo puede decirse de otros sentidos cutáneos, que va
rios fisiólogos consideran solamente como sensaciones diferen
tes del tacto. 

Según las observaciones de Ley (2), el sentido eléctrico es más 
fino en los niños normales que en los retrasados. 

La sensibilidad de los sentidos térmicos, criestésico y eléctrico,, 
como la de los demás sentidos corporales, está diversamente re
partida en nuestro organismo (3), con notables asimetrías y varía 
mucho en su agudeza según las condiciones de sexo, edad, esta
ción del año, hora del día, estado de fatiga y otras varias cir
cunstancias que es preciso tener en cuenta para aquilatar la ho
mogeneidad y precisión de las observaciones que se anoten, so
bre todo si han de servir para hacer aplicaciones pedagógicas. 

La sensibilidad de la temperatura se aprecia con el termoes-
tesiómetro (4); la del frío, con el criestesiómetro y la de la elec
tricidad, con el electroestesiómetro. 

También es posible que el sujeto, percibiendo claramente la diferencia de 
las formas, equivoque el nombré de las figuras. 

Los tratados especiales de Psicometría y Estesiometría a que se hace 
referencia en este capítulo dan noticia de otros estereoestesiómetros y de 
su uso. 

(1) Los hiperestésicos de la temperatura y del frío se llaman en el len
guaje vulgar "fogosos" y "frioleros". 

(2) DEMOOR, Jean, y Tobie JONCKHEERE.—La ciencia de la educación 
(Madrid, 1923), pág. 311. . 

(3) La yema del dedo medio o corazón puede apreciar diferencias de 
temperatura hasta ds 1/5 de grado del termómetro centígrado. 

La piel de los codos y de las rodillas es muy sensible para las impresio
nes del calor y del frío. 

(4) El más conocido es el de Eulenburg. El termocriestesiómetro de 
Frey mide diferencias de temperatura de 0'2 de grado centígrado. 
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Por el sentido muscular o cinestésico adquirimos conocimiento 
sensible de las posturas o actitudes de nuestro cuerpo y de sus 
segmentos, de los movimientos pasivos a que nuestro organismo 
se halla sometido y de sus movimientos voluntarios. 

"Las facultades de las sensaciones de localización y cinestésicas—dice 
Ziehen (1)—se han reunido bajo el nombre de "sentido muscular." 

Como se ve el excitante funcional del sentido muscular o ci
nestésico es el movimiento del cuerpo o de sus órganos. 

Por esta razón los órganos principales del sentido muscular 
son los nervios motores, aunque a su actividad concurren tam
bién los nervios táctiles y los de las articulaciones. 

Respecto de los órganos centrales dice el citado fisiólogo ale
mán que "las terminaciones de las vías de la sensibilidad tendi
nosa, muscular y articular se asientan especialmente en la cor
teza de la circunvolución parietal superior del cerebro" (1). 

Los aparatos para apreciar la agudeza de la sensibilidad mus
cular se llaman míoestesiómetros. 

7. TEORÍA FISIOLÓGICA DEL DOLOR.—La complejidad funcio
nal del sentido algésico o del dolor reclama algunas notas espe
ciales sobre la teoría fisiológica de este sentido antes de hacer 
las aplicaciones pedagógicas a que se presta su actividad. 

El sentido del dolor, en opinión de fisiólogos autorizados, es 
diferente del sentido del tacto (2). 

De ello son prueba los dolores que se producen sin tacto ni 
contacto en algunos órganos internos como el dolor de cabeza, 
el dolor de muelas y el dolor de estómago, y también las aneste
sias locales que ahuyentan el dolor y, a pesar de ello, sigue fun
cionando el tacto. 

Véase en la Psicología empírica, del P. José M . ' IBERO (Barcelona, 
1916), la pág. 274. 

(1) ZIEHEN, Th.—Compendio de Psicología fisiológica (Madrid, 1910), 
página 79. 

(2) ZIEHEN, Th—Obra citada (Madrid, 1910), pág. 79. 
(3) Kant llegó a considerar el placer y el dolor como una facultad 

mental intermedia entre la inteligencia y el deseo o apetito. 
Véase ZIEHEN, Th.—Psicología fisiológica (Madrid, 1910), pág. 222. 
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^ Siendo el dolor sentido especial tiene también órganos espe
ciales periféricos, trasmisores y centrales. 

Los órganos periféricos son terminaciones nerviosas en pun
tos distribuidos de muy diferente forma debajo de la piel. 

Hay partes del cuerpo muy sensibles al dolor como los codos 
•y las espinillas, y otras menos sensibles como las regiones poste
riores del tronco. 

Todas las sensaciones comienzan por ser placenteras (eueste-
sis); pero se convierten en dolorosas cuando la cantidad y du
ración del estímulo excede a la capacidad de los órganos que 
le reciben. 

Por esto se sostiene la opinión de que el dolor, fisiológicamente 
considerado, es una intoxicación local de las terminaciones de 
los nervios correspondientes, y se define como una semación anar-
mónica de tono sentimental negativo. 

Los umbrales del dolor varían según la naturaleza del estí
mulo, las estaciones del año, los hábitos, la edad, la temperatura, 
el sexo, las diátesis particulares y otras circunstancias varias. 

"Los niños más pequeños—dicen Demoor y Jonckheere (1)—son más 
sensibles al dolor que los mayores; las niñas más sensibles que los niños, 
y los niños inteligentes más que los torpes." 

La sensación del dolor es asimétrica, porque es más viva en 
el lado, derecho del cuerpo que en el izquierdo (2). 

La atención y la fatiga mental aumentan la sensación del do
lor y, por el contrario, la distracción y la energía vital le atenúan 
o disminuyen. 
^ El dolor es unas veces agudo, otras lancinante y otras de con

tinuidad difusa que vulgarmente se llama "dolor sordo". La sen
sación dolorosa suele ser intermitente y con frecuencia cambia de 
intensidad. 

También con frecuencia el dolor irradia desde su foco. 
La insensibilidad del dolor se llama analgesia, la disminución 

(1) DEMOOR, Jean y Tobie JONCKHEERE.—Ciencia y educación (Madrid 
1923), pág. 311. 

(2) En los zurdos el fenómeno se da invertido. 

Educación.—T. II.—5 
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de esta sensibilidad hipoalgesia y su excesiva excitabilidad hi~ 
peralgesia. 

El dolor produce en el organismo contracciones musculares de 
la cara y de algunos nervios, crispamiento de los cabellos, tem
blor, convulsiones, inacción y hasta parálisis de algunos miem
bros ; alteraciones en la circulación y en la respiración, suspiros, 
quejidos, gritos, lágrimas, sudores, vómitos y otras evacuaciones 
involuntarias, cambios de color en la cara, dificultad para hablar,, 
accesos de cólera y otras varias reacciones musculares, respira
torias, circulatorias y aun de carácter psíquico. 

El dolor es necesario para la vida, porque los dolores anun
cian las trasgresiones de las leyes naturales y, por tanto, es una 
defensa fisiológica. 

Sin dolor las enfermedades ocasionarían la muerte insensible
mente. 

El dolor nos avisa de los peligros que amenazan la vida provo
cando resoluciones para evitarlos y para reparar los daños que 
sufre nuestra naturaleza. 

La eficacia del dolor en este orden es tan notoria que-no nece
sitamos que sea actual para preservarnos de un daño o para pro
curarnos una comodidad: con frecuencia basta para conseguirlo, 
el recuerdo del dolor. 

Los aparatos para apreciar técnicamente la agudeza de la sen
sibilidad para el dolor se llaman algómetros o algesímetros. El 
más sencillo es una aguja micrométrica dispuesta conveniente
mente para que penetre en la piel: la mayor o menor longitud de 
aguja que es necesario introducir para excitar el dolor indica el 
umbral inicial de este sentido. 

La teoría del dolor, que tiene tan gran valor biológico, ofrece 
también gran interés en el orden educativo, de que se tratará 
en el capítulo siguiente. 

De igual manera se encontrará alguna doctrina relacionada con 
el dolor y con la educación para el dolor en el capítulo final de 
esta sección dedicado a los afectos y a las pasiones. 
. 8. NOTAS SOBRE EL SENTIDO DEL GUSTO Y DEL OLFATO.—Es

tos sentidos son como una afinación del tacto: el gusto para las 
substancias solubles en la saliva, que reside principalmente en la 
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lengua, y el olfato .para cuerpos gaseosos o gaseiformes, cuyo ór
gano es la membrana pituitaria que tapiza las dos fosas nasales. 

Estos sentidos corporales, como los demás, tienen además de 
los órganos periféricos ya mencionados, nervios específicos cen
trípetos o aferentes y centros sensoriales, sobre cuyo número y 
extensión no están de acuerdo todos los fisiólogos. 

En unos y en otros órganos se notan siempre asimetrías orgá
nicas y funcionales. 

Tanto en el sentido del gusto como en el del olfato pueden ob
servarse anestesias, hipoestesias e hiperestesias. 

El excitante funcional del gusto es un líquido o un sólido sá
pido y soluble en la saliva. 

Se llama geusiestesiómetro el aparato que sirve para apreciar 
la agudeza del gusto. 

Este sentido, además de apreciar lo insípido, distingue los sa
bores dulce, amargo, ácido y salado. 

La punta de la lengua es más apta para recibir la impresión de 
lo dulce y lo salado; la base, distingue mejor lo amargo y los 
bordes saborean principalmente los ácidos. 

El aparato destinado a medir la sensibilidad del olfato, que se 
llama osmiestiómetro, además de apreciar lo que es inodoro, 
mide la capacidad de dicho sentido referida al olor de estos seis 
cuerpos: éter, almizcle, canela, bálsamos, heliotropo y ajos. . 



CAPITULO I V 

¡EDUCACIÓN DEL TACTO Y DEMÁS SENTIDOS CUTÁNEOS 
LOS TRABAJOS MANUALES Y SU VALOR PEDAGÓGICO 

EDUCACIÓN PARA EL DOLOR 

1 Educación del tacto . - 2. La educación del tacto y el ambidextrismo.-3. Los 
trabajos manuales como medio general de educación. - 4 . Los trabajos manuales 
como medio de educación de la sensibilidad y especialmente del tacto y de los 
demás sentidos cutáneos. - 5. Tendencias más importantes en la practica de los 
trabajos manuales como medios de e d u c a c i ó n . - 6 . Posibilidad de la enseñanza 
de los trabajos manuales en las escuelas y colegios de instrucción primaria. 
7. Adiestramiento y educación del sentido barestésico y de otros sentidos cuta-
neos . -8 . Educación para el dolor . -9 . Educación del gusto y del olfato. 

1. EDUCACIÓN DEL TACTO.—La primera obligación del maes

tro y de todo educador es explorar la capacidad táctil del educando 

para acomodar a ella la cualidad y cantidad de los ejercicios edu

cativos. -

El tacto se educa con ejercicios gráficos, como la escritura y 
el dibujo, y con trabajos manuales, como el modelado y la cos
tura, y, en general, con el ejercicio de muchas industrias y con 
el de todas las artes plásticas. 

L a educación del tacto prepara para toda ocupación manual y 

además predispone para ella. 

2 . LA EDUCACIÓN DEL TACTO Y EL AMBIDEXTRISMO.—Algu
nos'pedagogos han defendido y practicado el ambidextrismo, o 
sea la educación simultánea y paralela de las dos manos por me
dio de la escritura y del dibujo, no sólo como ejercicio manual, 
sino como ejercicio cerebral y anímico (1). 

Defienden y practican el ambidextrismo algunos maestros de 
primera enseñanza previniendo el caso de que pueda perderse la 
mano derecha, quedando la izquierda sin educar. 

No es difícil lograr que los niños escriban y dibujen simultá-

(1) Los ambidextros se llaman en castellano "maniegos' 
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neamente con las dos manos produciendo figuras simétricas (1) ; 
pero conviene advertir que el ambidextrismo reducido a producir 
escritura y dibujos simétricos, no resuelve el problema que se 
presenta cuando la mano derecha se inutiliza; porque escribir 
con la mano izquierda "escritura de espejo" es cosa muy dife
rente que producir la escritura común con la mano izquierda, a 
lo que se llega con algún esfuerzo y con una técnica especial (2). 

Discurriendo con acierto sobre las ventajas e inconvenientes 
del ambidextrinismo dicen lo siguiente Demoor y Jonckheere: 

" E l razonamiento de los defensores de la ambidextría es el siguiente: 
El cerebro se desarrolla bajo el influjo del ejercicio; excitando igualmente 
el lado derecho del cuerpo que el izquierdo, se determinará acaso el desen
volvimiento igual de ambos hemisferios y la aparición de un centro del 
lenguaje en cada uno de ellos. 

, Discutamos esta idea. La asimetría cerebral corresponde a la asimetría 
corporal general, y no está demostrado que la actividad individual pueda 
hacer surgir una simetría perfecta de todos los órganos. No es deseable 
tampoco que las dos partes del cuerpo tengan una igual y uniforme habi
lidad. La ínayor parte de las actividades humanas exigen la ejecución, por 
los dos miembros superiores, de distintos trabajos: una de las manos es 
el órgano de la ejecución, mientras que la otra representa el de la fijación. 
Además ¿para qué desear, en contra de la necesidades, someterlas a un 
mismo entrenamiento? El resultado eventualmente obtenido ¿no lo será a 
expensas de la destreza final de ambas manos? Hasta si se llegase a la 
igualdad funcional—y esto nos parece imposible como la teoría y la expe
riencia lo prueban—el resultado esperado desdé el punto de vista de la pa
labra ¿ sería obtenido ? Algunos pedagogos americanos han creído poder 
afirmar que la educación ambidextra integral, proseguida con niños pe
queños, retrasa el desarrollo de la palabra. Los experimentos, muy difíci-

(1) La escritura que así produce la mano izquierda se llama "escritura 
de espejo", porque solamente poniéndola frente a un espejo puede leerse 
con comodidad. 

Esta forma de escritura es la que tienen todos los moldes destinados a 
la imprenta. 

(2) Como monografía especial del ambidextrismo véase en las notas 
bibliográficas la de Varia KÍPIANI, que es un estudio muy autorizado sobre 
la materia. 
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les de realizar, no han sido siempre conducidos con el rigor deseado y los 
resultados obtenidos están lejos de ser concordantes. Lo declaramos fran
camente a fin de descargar a la fisiología de responsabilidades. El peligro 
de la ambidextría desde el punto de vista de la palabra no está demostrado; 
pero tampoco lo está que esta enseñanza aumente la capacidad de expre
sión del niño. 

La ambidextría no puede, por consecuencia, ser mirada más que desde 
el punto de vista de sus ventajas en lo que se refiere a la ejecución de los 
movimientos habituales. Nuestro parecer a este respecto es decidido: en la 
mayor parte de los niños el resultado de la enseñanza de la ambidextría es 
nulo y como su entrenamiento es en general difícil y fatigoso, nos parece 
inútil y malo. La educación ambidextra debe, pues, rechazarse si su, finalidad 
es provocar un desarrollo idéntico de ambas manos.—Entiéndase bien, es in
dispensable ejercitar ambas manos, sometiéndolas a entrenamientos distintos, 
porque las dos deben poseer una agilidad propia y una habilidad especial. Es 
un error obligar a escribir con la mano derecha, como también lo es obligar 
a aprender a cortar o a coser o aserrar o a cepillar madera con la mano de
recha. Hay que desarrollar la mano izquierda por medio de ejercicios adap
tados a su papel especial. La especialización es uña ley de progreso" (1). 

3 . LOS TRABAJOS MANUALES COMO MEDIO GENERAL DE EDUCA
CIÓN.—No hay necesidad de escribir largas disertaciones para 
demostrar la importancia pedagógica de los trabajos manuales. 
A poca práctica que de ellos se tenga se saca el convencimiento 
de su utilidad, no sólo como medio de adiestrar las manos y los 
sentidos cutáneos, sino también como medio general de educa
ción. 

En efecto, todos los trabajos manuales, cual más, cual menos, 
exigen el ejercicio de algún órgano corporal, y en este sentido di
chos trabajos, son por naturaleza medios de educación f ís ica. 

Los trabajos manuales ejercitan la memoria y la atención, y 
así son medios de educación de la sensibilidad interna. 

Los trabajos manuales son ejercicios de arte y en este sentido 
no éó lo educan la imaginación y el buen gusto, sino que despier
tan aficiones profesionales. Son, por tanto, medios de educación 
estét ica y profesional. 

(1) DEMOOR, Jean, y Tobie JONCKHEERE.—La ciencia de la educación 
(Madrid, 1923), págs. 168-70. 
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Por sencillos que sean los trabajos manuales exigen una en
señanza y un aprendizaje y a veces esfuerzos perseverantes de 
la voluntad, y por esto, dichos ejercicios son medios de educa
ción intehctuai y de educación moral. 

Son también los trabajos manuales medios de educación social, 
porque los niños que han de ser obreros adquieren con su prác
tica capacidad para el aprendizaje y el trabajo, y los que han 
•de dedicarse a profesiones liberales, aprecian desde luego el valor, 
utilidad y nobleza de dichos ejercicios. 

4. LüS TRABAJOS MANUALES COMO MEDIO DE EDUCACION DE L A 
SENSIBILIDAD Y ESPECIALMENTE DEL TACTO Y DE LOS DEMÁS SEN
TIDOS CUTÁNEOS.—Como fácilmente se deduce de ios párrafos 
anteriores, los trabajos manuales son medio general de educa
c i ó n ; pero también se advierte sin esfuerzo que son principal
mente medios de educación de la sensibilidad y en especial de las 
míanos, del tacto y de los demás sentidos cutáneos. 

En efecto, los trabajos manuales exigen el ejercicio intenso de 
la vista particularmente en cuanto se refiere a formas, tamaños 
y colores; exigen también el ejercicio afinado del tacto y demás 
sentidos cutáneos, especialmente en los dedos de las manos, y, 
son, por tanto, medio de perfección de dichos' sentidos corporales. 

Bastaría esto para afirmar que los trabajos manuales, ejerci
tando los sentidos externos, ejercitan la atención, y ejercitan tam
bién la memoria sensitiva, la imaginación y los demás sentidos 
internos, con lo cual queda probado que tales trabajos son me
dios eficaces de educación de la sensibilidad. 

Y no parece necesario añadir que si tales trabajos se denomi
nan "manuales" es porque con las manos se ejecutan adiestrán
dolas convenientemente. 

5. TENDENCIAS MÁS IMPORTANTES EN LA PRÁCTICA DE LOS 
TRABAJOS MANUALES COMO MEDIOS DE EDUCACIÓN.—Dos tenden
cias coexisten en la práctica de los trabajos manuales como me
dios de educación: una puramente educativa, que sólo aspira a 
preparar y aumentar la capacidad para el aprendizaje técnico (1) , 

(1) Esta clase de trabajos manuales se llama slojd en la Escuela Nor
mal de dicho ejercicio de Náás en Suecia. 
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y otra de preocupación profesional que aspira a dar desde luego 
a los niños la enseñanza, aunque sea rudimentaria de un oficio. 

Para lo primero basta el maestro de vocación con los medios 
corrientes de una escuela común: para lo segundo se requiere el 
concurso de maestros de talleres, de locales preparados al efecto 
y de las herramientas necesarias. 

Después de haber estudiado en España y en el extranjero am
bas tendencias y de haber practicado durante algunos años en las 
escuelas primarias el trabajo manual educativo, no dudo en darle 
la preferencia porque además de ser útilísimo en el orden peda
gógico, es el único que puede llevarse prácticamente a las escue
las y colegios de primera enseñanza. 

Pretender que en todas las escuelas de todos los pueblos haya 
talleres bien organizados de trabajos manuales es pretender cosa 
irrealizable. 

En otro aspecto cabe afirmar que, persiguiendo la escuela pri
maria, como debe perseguir, fines de cultura general, solamente 
deben tener cabida en su programa el trabajo manual educativo, 
que atiende al desarrollo armónico de las aptitudes del educando 
y deja para su adolescencia el cultivo intenso de las aptitudes es
peciales y los pródromos de la educación profesional. 

En vista de lo expuesto, los trabajos manuales en las escue
las y colegios de primera enseñanza deben ser ordenados de modo 
que constituyan una parte de la cultura general de las aptitudes 
de los niños. 

"Debemos concebir el trabajo en metal o madera, y el tejido y la costu
ra o la cocina—dice John Dewey (1)—no como estudios especiales, sino 
como métodos de vida." 

6. POSIBILIDAD DE LA ENSEÑANZA DE LOS TRABAJOS MANUA
LES EN LAS ESCUELAS Y COLEGIOS DE INSTRUCCIÓN PRIMARIA. 
La enseñanza de los trabajos manuales en las escuelas y colegios 
de instrucción primaria no sólo es posible sino fácil y conveniente 
con materias baratas que puedan ser transformadas fácilmente 

(1) DEWEY, John.—La Escuela y la Sociedad (Madrid, 1919), pág. 30, 
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y sin peligro por los niños para que aprendan a "juntar, divi
dir, tejer, labrar, sacar, romper, golpear y construir". 

Con tiras de papel blancas y coloradas, con pedazos de cartón 
y cartulina, con telas baratas, con cintas, hilos y cuerdas, con 
alambres y con tablitas delgadas pueden construirse mil y mil ob
jetos diferentes y útiles, que eduquen la vista y el tacto, sin ne
cesidad de hacer grandes gastos en material ni en instrumentos. 

Esto sin contar los trabajos de modelado en barro y en ceray 
tan fáciles de practicar por los niños y tan agradables para ellos. 

Es útil, y a veces necesario, que todos sepamos hacer un sobre, 
forrar un libro, empaquetar hábilmente objetos, coser papeles, 
cortar y aplicar vendajes sencillos, anudar hilos y cuerdas, arre
glar desperfectos de poca importancia en los útiles que maneja
mos a diario, limpiar el vestido y el calzado y hacer muchas otras 
operaciones comunes, que unas veces satisfacen necesidades pe
rentorias, otras representan comodidades y siempre significan algo 
como datos económicos. 

Con un trozo de papel de forma cuadrada, por ejemplo, se pue
den hacer los variados juguetes que todos hemos hecho de niños: 
se puede formar una cruz de Malta, y juntando alternativamente 
en el centro los picos de la cruz para sujetarlos se formará un 
molino de viento, que puede servir para explicar la propulsión de 
la hélice en los barcos y naves aéreas. 

Y si cortamos una gasa antiséptica en la forma de aquella cruz 
tendremos preparada una cura para las heridas de los dedos. 

Entre la persona que para todo necesita un especialista y la 
que sabe atender por si a la mayor parte de sus necesidades hay 
la diferencia que separa al hombre semibárbaro del hombre bien 
educado. 

La escuela moderna busca como fin próximo de la educación 
el medio de atenderse a sí propio: a ello debemos aspirar en cuan
to nos sea posible, y a ello contribuye en gran parte la enseñanza 
metódica de los trabajos manuales. 

En las escuelas de pueblo, donde no es difícil procurarse un 
campo escolar, tanto los niños como las niñas pueden hacer con 
frecuencia trabajos manuales de huerta y jardinería, y donde. 
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esto no sea fusible, se podrán cultivar algunas plantas en ties
tos y macetas. 

En las escuelas de niñas se multiplican las ocasiones de ha
cer los trabajos manuales con la costura a mano y a máquina; 
con tejidos, hilados, encajes y labores de punto fáciles de ha
cer y con las prácticas de cocina, lavado, planchado, limpieza 
y otros quehaceres domésticos tan útiles para el sexo femenino. 

Encareciendo el valor moral del trabajo de las manos dice lo 
siguiente San Pablo: 

" E l que hurtaba o defraudaba al prójimo, no hurte ya, antes bien, traba
je ocupándose con sus manos en algún ejercicio honesto, para tener con qué 
subsistir y dar al necesitado" (1). 

El trabajo- manual en la escuela, en opinión de Montaigne, es 
la palanca más poderosa de la educación conveniente para la vida. 

" E l trabajo manual—ha dicho Mazzei—está llamado a regenerar nues
tras escuelas, llenando el vacío que media actualmente entre ellas y la 
vida." 

"Los trabajos manuales—dice el Dr. Rodríguez Lafora (1)—forman el 
complemento de la gimnasia de la mano. Son, en cierto modo, la aplicación 
utilitaria de aquélla. Todos los maestros que los emplean se convencen 
pronto de la gran importancia y valor que tienen en la enseñanza de los 
anormales y se extrañan de que no se utilicen más en la educación de los 
normales. Las ventajas de estos trabajos para el desenvolvimiento intelec
tual son las mismas que ya mencionamos al hablar de la gimnasia, pero 
aún más patentes por el resultado utilitario directo y por el mayor interés 
que en los alumnos despiertan. 

Los primeros trabajos manuales que deben enseñarse son las ocupacio
nes de la vida práctica, como abotonar, abrochar, etc. Los padres y maes
tros tienen generalmente la tendencia de ayudar a los niños que no saben 
vestirse solos, con el objeto de que acaben antes. Nada más erróneo y an
tipedagógico que esta costumbre. Precisamente lo conveniente es dejar que 
el niño aprenda solo a hacerlo por el método de las tentativas frecuente
mente repetidas que, como sabemos por lo que dijimos al tratar de la psi-

(1) Epístola a los Efesios, capítulo .IV, versículo 28. 
(2) RODRÍGUEZ LAFORA, G¡—Los niños mentalmente anormales (Ma

drid, 1917), págs. 499-501. 
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cología infantil, tiene una importancia suprema en el desenvolvimiento de 
la capacidad motora (prehensión, deambulación, etc.). Por eso los niños po
bres están mejor educados en este sentido que los ricos, a los que visten 
hasta muy mayores sus amas y criadas." 

"También entran dentro de esta categoría de trabajos el cortarse las 
uñas, el cepillarse, el peinarse, el hacer paquetes, pelar frutas, llevar y 
traer recipientes con líquidos, etc. De menos aplicación, pero muy útiles 
para la educación, son los trabajos de clasificación de semillas, de cons
trucción con varillas, cubos y otras variadas materias." 

Para completar algunas ideas referentes a la Pedagogía de los 
trabajos manuales, véase el capítulo dedicado a esta materia en 
mi obra titulada Teoría de la enseñanza (1). 

En el mismo capítulo se halla la bibliografía sobre dicha- mate
ria, aparte de la más extensa que contiene el primer tomo de mi 
Bibl iograf ía general de la educación f í s ica (Madrid, 1927) en los 
epígrafes correspondientes así de la lengua castellana como de las 
lenguas extranjeras de más uso en el mundo civilizado. 

7. ADIESTRAMIENTO Y EDUCACIÓN DEL SENTIDO BARESTÉSICO 
Y DE OTROS SENTIDOS CUTÁNEOS.—Todos los ejercicios que adies
tran y educan el tacto, adiestran y educan directa o indirectamen
te el sentido barestésico y los demás sentidos cutáneos, porque la 
mayor parte de los ejercicios manuales excitan la sensibilidad de 
ia resistencia, peso y estado físico del material que para ejecutar
los se usa; otro tanto puede decirse respecto a la forma, tamaño, 
volumen, grado de temperatura y frialdad, y nada se diga del sen
tido muscular, porque todos los ejercicios ideados para educar el 
tacto exigen algún movimiento de los órganos corporales. 

Por esto no es necesario indicar aquí ejercicios especiales para 
la educación de los citados sentidos. 

Baste recordar en este punto lo que dice un autorizado psicólogo 
contemporáneo preocupándose de las aplicaciones de la Fisiología 
de los sentidos a la teoría y práctica de la educación. El texto lite
ral dice asi: 

"Debe distinguirse en los niños el tipo sensorial y el tipo muscular. 
E l niño del tipo sensorial es despierto para ejercitar los sentidos, más 

(1) Madrid, 1925, págs. 409-419. 
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lento para mover los músculos, tardo y encogido para gritar, palmotear y 
saltar de júbilo. 

E l niño de tipo muscular es de pólvora para mover ojos, cabeza, pies y 
manos. 

En el niño del tipo sensorial debe corregir la educación su lentitud de 
movimientos mediante el ejercicio del juego y con los actos públicos de de
clamación para vigorizar el carácter. 

La tardanza en los movimientos procede con frecuencia de indecisión en 
la voluntad, defecto capital que debe extirparse. 

En el niño del tipo muscular debe corregir la educación la falta de re
flexión, ligereza e inconsideración y los ímpetus de genio. El juego será 
una palestra educadora y no menos el ejercicio de lectura en alta voz, que 
debe ser de pronunciación correcta, mesurada y pausada. 

El niño del tipo muscular tiende a correr en demasía cuando lee o recita 
de memoria lo aprendido" (1). 

8. EDUCACIÓN PARA EL DOLOR.—Si d dolor es necesario para 
la vida, y h educación ha de preparar para la vida, es evidente,, 
que) la educación ha de preparar para el doior. 

Si el dolor es necesario para la vida, será empeño vano querer 
suprimir el dolor. 

Y como seria cruel producir el dolor por motivos de educación, 
bastará utilizar el dolor que se produzca inevitablemente para edu
car a los niños en la capacidad para resistirle. 

Evitemos al niño el dolor, siempre que sea posible, como tribu
to de respeto a su debilidad física y moral; pero si llega a sufrir 
dolores inevitables, ayudémosle a resistirlos con fortaleza y a so
brellevarlos con resignación. 

El maestro y, en general, todos los educadores pueden contri
buir a la educación de los niños para el dolor, sin ocasionarles su
frimientos, con sólo darles ejemplo mostrándose fuertes cuando 
sufran males físicos o cuando la desgracia los visite. 

De esta única manera se llega a demostrar prácticamente que 
el dolor, y, sobre todo, el dolor moral es un signo de superioridad 
del hombre sobre los demás seres naturales. 

(1) IBERO, José María.—Psicología empírica (Barcelona, 1916), pági
na 461. 
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9. EDUCACIÓN DEL GUSTO Y DEL OLFATO.—Sirviendo estos 
sentidos, como principalmente sirven para la vida animal, adquie
ren la perfección necesaria en los primeros años de la vida sin que 
haya que ejercitarlos pedagógicamente para ello. A pesar de esto, 
ambos sentidos pueden contribuir con provecho a la adquisición 
de conocimientos varios e interesantes del orden sensitivo. 

Desde luego, ordenando algunos ejercicios tanto del gusto co
mo del olfato, pueden afinarse varias gustaciones y olfaciones 
para percibir estímulos más delicados. 

En otro orden de consideraciones algunos objetos pueden ser 
más y mejor sensitivamente conocidos, asociando a sus sensacio
nes visuales y táctiles las de su olor y sabor, si no hay inconve
niente en experimentarlas. 

La vida escolar, como la vida común, ofrece muchas ocasiones 
para ejercitar el gusto y el olfato y para afinar sus funciones. 

La enseñanza de la Física, de la Química, de la Historia Na
tural, de la Agricultura y de la Industria, no sólo dan ocasiones 
para el ejercicio de estos sentidos, sino que a veces es indispen
sable para distinguir unos cuerpos de otros y algunos productos 
de sus similares. 

En la vida casera, y lo mismo en la de los internados, adiestran 
el gusto y el olfato la alimentación, el aseo y la mayor parte de 
las prácticas higiénicas referentes a los dormitorios, al comedor y 
a otras habitaciones. 



CAPÍTULO V 

EDUCACIÓN DE LA VISTA. 

1. Conocimientos que de los objetos corpóreos adquirimos por medio de la vista. 
2. Organos de la vista.—3. Funcionamiento de estos órganos. —4. Aparatos 
que se usan para medir las propiedades de la v i s ta . -5 . -Anomalías e irregulari
dades de este sentido corporal.-6. La higiene y la educación de la v^ta, 
7. Fatiga de este sentido. —8. Ejercicios convenientes para la educación visual. 
9. Advertencias pedagógicas referentes a los ejercicios de la vista en la escuela 
y al uso de las proyecciones luminosas como medios de enseñanza. 

1. CONOCIMIENTOS QUE DE LOS OBJETOS CORPÓREOS ADQUIRI
MOS POR MEDIO DE LA VISTA.—El sentido de la vista nos da a co
nocer el color, forma, posición, ¡amaño, distancia y estados físi
cos de los cuerpos. 

Al conocimiento de estas propiedades sensibles puede llegarse 
por el tacto, si los objetos están al alcance de la mano: el color 
solamente puede apreciarse por la vista. 

Del número y calidad de las propiedades físicas que percibi
mos por medio de la vista se deduce la importancia de este senti
do para la vida superior del espíritu, pues si bien es cierto que el 
tacto le suple en gran parte, también lo es que la vista tiene mayor 
alcance en el espacio y puede percibir muchos objetos a un mis
mo tiempo. 

2. ORGANOS DE LA VISTA.—Los órganos de la vista son los 
ojos, cuya estructura es a la vez muy fina y complicada. 

El ojo consta de tres partes esenciales: la retina, formada por 
terminaciones finísimas del nervio óptico; los órganos de refrac
ción de los rayos luminosos que forman un sistema dióptico, y el 
iris o pupila que, con otros órganos, forma el aparato de acomo
dación del ojo (1). 

(1) La parte central del iris se llama pupila. 
La descripción minuciosa de estos órganos puede verse en cualquiera de 

las obras de Fisiología que se incluyen en las notas bibliográficas del pre

sente capítulo. 
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Como se ve, el globo del ojo es como la cámara oscura foto
gráfica que tiene diafragmas para graduar la luz, lentes refrin-
gentes para enfocar los objetos y placa sensible, que es la retina. 

La retina consta de varios elementos celulares, pero sólo son 
células visuales las que se llaman conos y bastones. 

Los bastones perciben las diferencias de intensidad luminosa 
y los conos, las de color. 

La vista tiene como órganos trasmisores los nervios ópticos y 
como órganos centrales, la corteza cerebral occipital interna que 
se halla sobre los labios de la cisura calcarina. 
^ Esta región de la corteza del cerebro se llama propiamente re

tina cerebral. 
De la combinación de los órganos periféricos de la vista re

sulta el campo visual o sector de círculo a que puede alcanzar la-
visión teniendo los ojos en su centro y fijos en un punto lejano-
del plano horizontal que pase por las pupilas (2). 

Los ojos son aparentemente simétricos, pero no lo son ni or
gánica ni funcionalmente. Por el contrario, puede afirmarse que 
los ojos de una persona son siempre de alguna manera asimétri
cos, lo cual exige que se observen separadamente, si se aspira a 
conocer bien el estado de la vista de un sujeto. 

3 . FUNCIONAMIENTO ÜE LOS ÓRGANOS DE LA VISIÓN. Los ór
ganos de la visión funcionan del modo siguiente: 

Los rayos de luz que se desprenden de los cuerpos luminosos 
o se reflejan en los opacos llegan al globo del ojo, atraviesan la-
córnea transparente, el humor acuoso y el cristalino, donde se 
refractan y se dirigen convergentemente, atravesando el humor 
vitreo, hacia la retina, donde se pinta invertida la imagen del ob-

(1) Para ampliar las notas anteriores sobre organografía y fisiología-
de la visión pueden consultarse, entre otras obras modernas, las siguientes: 

GRUENDER, H.—Curso de introducción teóricopráctica a ta Psicología 
experimental (Barcelona, 1924), que dedica doce capítulos al estudio de la-
vista, e 

IBERO, José M.s.Tm.—Psicología empírica (Barcelona, 1916), págs. 185--
245, capítulo dedicado a la "Psiconeurología de la vista". 
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jeto iluminado como en una placa fotográfica (1). Esta impre
sión es transmitida por el nervio óptico al cerebro, donde el alma 
recibe la sensación de la forma, tamaño, color, estados físicos y 
distancia de los cuerpos iluminados. 

El excitante funcional es la luz que hace visibles los objetos 
corpóreos (2). 

Las particularidades de la visión son muchas y diferentes aten
diendo a la estructura de los órganos y a su capacidad para perci
bir las formas y colores. 

Son también muy variadas las ilusiones ópticas que proceden 
de la combinación de colores, de líneas y de los movimientos de 
diversas figuras (3). 

4 , APARATOS QUE SE USAN PARA MEDIR LAS PROPIEDADES DE 
LA VISTA.—Para medir la agudeza visual se usa optómetro ; para 
apreciar la sensibilidad de los colores, el optómetro cromático y 
para averiguar el campo visual, el campímetro. 

5. ANOMALÍAS E IRREGULARIDADES DE LA VISTA—Siendo, 
como son, los órganos de la vista finos y complicados, ofrecen de 
ordinario irregularidades y anomalías tanto en su estructura como 
en su funcionamiento. 

Además de las asimetrías, a que ya se ha hecho referencia, y 
aparte de la ceguera, que es la carencia total de vista, son defectos 
comunes de este sentido los siguientes: _ ^ 

La miopía, que vulgarmente se llama "cortedad de vista ; a 
presbicia o vista cansada y el astigmatismo, que consiste en la 

(1) A pesar de recibirse en la retina la imagen invertida, nosotros la 
percibimos con el alma en su posición natural. Tal fenómeno no ha sido 
todavía suficientemente explicado por los hombres de ciencia. _ 

(2) Para que las impresiones luminosas sean perceptibles por el ojo hn-
mano es preciso que las vibraciones del éter estén comprendidas entre 450 
y 790 billones por segundo. Las vibraciones de mayor numero producen los 
rayos ultravioletas, y las menos, los infrarrojos. _ 

(3) Cualquier tratado extenso de Fisiología enumera las ilusiones ópti
cas a que se ha hecho referencia y que constituyen ejercicios recreativos 
tnuy utilizables en las escuelas y colegios de instrucción primaria. 
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desviación de los ejes del globo del ojo, y que frecuentemente se 
combina con la miopía y la presbicia. 

Es también defecto común de la vista el daltonismo, acroma-
íopsia o ceguera de colores. 

El ojo normal se llama emétrope (1). 
El ojo emétrope lee, escribe y ejecuta cómodamente todos los 

trabajos gráficos a una distancia de 25 a 30 centímetros. 
El estrabismo, o vista torcida, que se corrige fácilmente, no es 

defecto de visión, sino una inserción asimétrica de los ojos en las 
órbitas (2), 

Los niños, lo mismo que los adultos, pueden padecer miopía, 
astigmatismo, daltonismo y estrabismo. La presbicia sólo la pa
decen los adultos que llegan a la vejez. 

6. LA HIGIENE Y LA EDUCACIÓN DE LA VISTA.—Los más ex
quisitos medios de educación de la vista serán casi inútiles, si no 
van acompañados de las prácticas de Higiene. 

Dada la delicadeza de los órganos de la visión y la gravedad de 
las lesiones que pueden sufrir, es indispensable que en la explora
ción científica de este sentido así como en las prácticas de higie
ne y de curación, que hayan de seguirse en cada caso, intervenga 
con su responsabilidad profesional un médico oculista. 

La principal precaución higiénica de la vista, apenas se sos
peche un defecto, es el uso de lentes que le rectifiquen, previa la 
exploración técnica de los órganos y mediante la prescripción fa
cultativa respecto a los cristales de los lentes, que el sujeto defec
tuoso haya de usar. 

El uso de lentes de grado diferente al que se ha de usar con
tribuye a hacer más sensible el defecto que se trata de corregir. 

Los ojos del niño, como todos sus órganos corporales, están en 
formación y dotados de una gran plasticidad. 

Esta plasticidad permite obtener el máximum de perfección 
mediante ejercicios adaptados a las condiciones actuales y posi-
Wes del educando; pero la misma plasticidad permite también la 

(1) Llámase ametropía cualquier defecto de la visión. 
<2) Los que padecen estrabismo se llaman vulgarmente bizcos. 

Educación.—T. II.—6 
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deformación de los órganos por un ejercicio viciado o irregular. 
De un agotamiento inopinado puede un órgano cualquiera in

demnizarse con facilidad; pero por bien constituido que esté, nin
gún órgano resiste sin deformarse la presión continua de un tra
bajo irregular y excesivo. 

El peligro de la deformidad no desaparece hasta que se llega al 
límite del crecimiento. 

Los ojos no son excepción de estas reglas generales. 
Si se ejercitan normalmente durante el período de desarrollo se 

consolidarán también •normalmente. Si el ejercicio es irregular,, 
se consolidarán con el defecto consiguiente. 

El trabajo minucioso y forzado a corta distancia produce nece
sariamente la miopía y a veces el estrabismo. 

Los libros mal impresos y de tipos muy pequeños; la escritura 
inclinada y algunas veces las labores de aguja pueden ser causa de. 
enfermedades y defectos de la vista. 

La luz natural es preferible a la artificial. Las luces artificiales 
para que sean higiénicas en orden a la visión, deben producir una 
llama regular y sin oscilaciones, y conviene usarlas con pantallas 
o bombillas de cristal esmerilado para que los rayos luminosos no-
hieran directamente a la vista. 

Para disminuir la intensidad de la luz, ya proceda del mismo 
foco, ya de reflejarse sobre nieve o sobre arena, es prudente usar 
anteojos ahumados. También son convenientes los anteojos para, 
preservar a la vista del aire seco y del viento que levanta polvo. 

Los sentidos se conservan sanos y aptos para el desempeño de 
sus respectivas funciones teniendo los órganos constantemente 
limpios y librándolos de impresiones fuertes, del ejercicio exce
sivo y de la falta de actividad. Por tanto, evitaremos con respecto 
a la visión la luz muy intensa y la escasez de luz, y nos absten
dremos de trabajar con la vista mucho tiempo seguido. 

" El papel de la visión en la educación—dicen Demoor y Jonckheere (1) 
—es considerable. Es importante, pues, observar el ojo y conservarle intac
to. Importa también asegurar su funcionamiento normal, porque los niños-

(1) DEMOOR, J . , y T . JONCKHEERE.—La ciencia de la educación (Ma
drid, 1923), págs. 293-4. 
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n ^ ^ C Clara de aqUel10 ^ se ^ enseña, 
no pueden darse cuenta de lo que los normales ven sin esfuerzo, o si lo 
hacen es_ con mucho trabajo. Se hacen indiferentes por cansancio o por 
falta de ínteres. Como no conocen más que el origen de su falta de aten-
aon, el educador los abandona a sí mismos, y a veces hasta los castiga. A l 
cabo de poco tiempo, los alumnos se aburren, se desinteresan, y se hacen re
trasados que no sacan provecho alguno de las lecciones, por atractivas que 
estas sean. M 

"Hay que advertir además que las perturbaciones de la visión son fre
cuentes en los niños comprendidos en la edad escolar." 

7. FATIGA DE LA VISTA.—La vista se fatiga con el ejercicio y 
si este se prolonga demasiado o es muy intenso puede llegarse al 
agotamiento con grave daño para este sentido. 

En opinión del Dr. Márquez, para evitar la fatiga de la vista 
conviene descansar cinco minutos cada media hora de ejercicio (1). 

8. EJERCICIOS CONVENIENTES PARA LA EDUCACIÓN VISUAL — 
La vista se educa con la práctica de todas las artes ópticas: así 
el dibujo, la pintura, la escritura y, más «aún que ésta, la caligra
fía, son medios muy a propósito para el desarrollo y perfección 
de los órganos visuales. 

La lectura, que exige un ejercicio muy intenso de la vista, es 
también medio muy eficaz para la educación de este sentido.' 

La práctica de los trabajos manuales es también un medio muy 
recomendable para lograr la educación visual. 

Las labores femeninas, útiles y de adorno, son medios excelen
tes para la educación de la vista y del tacto en las escuelas de 
niñas. 

9. ADVERTENCIAS PEDAGÓGICAS REFERENTES A LOS EJERCI
CIOS DE LA VISTA EN LA ESCUELA Y AL USO DE LAS PROYECCIONES 
LUMINOSAS COMO MEDIOS DE ENSEÑANZA.—Para la colocación de 
los niños, tanto en las clases gráficas de las escuelas y colegios, 
como en todas las que exijan ejercicio de la vista, de cerca o de 
lejos, más que atender el maestro a circunstancias arbitrarias 
como es frecuente, atenderá al estado de la vista de sus discípu-

(1) MÁRQUEZ, Manuel.—LO luz y la vista en la escuela (Madrid 1923) 
Página 33. ' M 
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los a fin de que el objeto que hayan de ver le tengan cómodamente 
al alcance de su visión. 

Esta práctica no sólo es recomendable con referencia a la hi
giene y a la educación de la vista, sino también en otros aspectos 
de indudable importancia pedagógica. 

En efecto, si el maestro coloca a los niños en secciones por or
den de estaturas 6 en cualquier otro orden sin tener en cuenta el 
estado de la visión y de los defectos que en el sentido de la vista 
pueden tener, los miopes no verán el objeto que sirve de tema a 
la lección, que será casi perdida para ellos. 

No viendo los niños el objeto que se les enseña, éste pierde para 
ellos interés y dejan necesariamente de prestarle atención para 
prestársela a otros objetos que están al alcance de su visión. 

Por este motivo, un defecto de colocación de los niños en la es
cuela puede ser causa de inevitable desorden y de perturbación de 
la disciplina. 

Las proyecciones luminosas fijas, en negro o coloreadas, son 
muy recomendables y provechosas en todos los grados de la en
señanza. 

De igual manera el cinematógrafo es un medio de instruir muy 
impresionante, pero es preciso tener gran cuidado con la calidad 
y cantidad de las cintas que se proyectan, porque con mucha fa
cilidad sus proyecciones son espectáculos contrarios a la Higiene 
y aun a la Moral (1). 

(1) Véase lo dicho en el tomo correspondiente a Organización escolar 
(Madrid, 1927), págs. 95-6 sobre el uso de las proyecciones luminosas y es
pecialmente del cinematógrafo como medios de enseñanza. 



; CAPÍTULO V I 

EDUCACIÓN DEL OÍDO Y DE LA VOZ,. 

1. E l sentido del oído y la audición. —2. Importancia del oído en ordena las emo
ciones y a la vida superior del espíritu. —3. Defectos y anomalías del oído. 
4. Los defectos del oído y la atención de los niños en la escuela. — 5. Notas so
bre la exploración del oído de los escolares.— 6. Educación del oído.—7. E l 
canto en las escuelas y colegios de instrucción primaria.— 8. E l oído y el sen
tido de la orientación.— 9. Voz y palabra.— 10. Aplicaciones pedagógicas. 
11. Importancia que tiene para el maestro el hacer buen uso de la voz. 

1. EL SENTIDO DEL OÍDO Y LA AUDICIÓN.—Por el sentido del 
oído percibimos los ruidos y sonidos, en los cuales distinguimos, 
también por medio del mismo sentido, la intensidad, tono y tim
bre, así como su dirección y distancia. 

El aparato auditivo, como el de la visión, es doble y se encuen
tra hacia la mitad de los lados de la cabeza. 

El oído del hombre, como el de todos los animales mamíferos, 
se divide en tres partes: oído externo, oído medio y oído interno. 

Las tres partes concurren a la audición que en su efecto total 
se perturba, si cualquiera de ellas funciona ir regularmente; pero 
la parte principal es la tercera, que es el oído interno, porque a ella 
pertenece el caracol, en que se halla inserto el nervio acústico for
mado por el coclear y el vestibular. 

El órgano central del sentido del oído es la primera circunvolu
c ión temporal del cerebro en la parte que bordea la cisura de Sil
vio en la playa opuesta a la del lenguaje (1). 

La audición se verifica de la manera siguiente: 
Las vibraciones sonoras llegan conducidas por un medio, que 

(1) " E l órgano central del oído—dicen Demoor y Jonckheere—es la re
gión de la capa cortical del cerebro situada bajo ía cisura de Sylvio al ni
vel de las circunvoluciones temporales superior y media." 

Véase DEMOOR, J . , y T. JONCKHEERE.—La ciencia de la educación (Ma
drid, 1923), pág. 149. 
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generalmente es el aire, al aparato de la audición; el pabellón de la 
oreja las recoge y son llevadas por el conducto auditivo hasta el 
tímpano; vibra este órgano como el cuerpo productor del sonido 
y como el medio de propagación, y se transmite la vibración a la 
cadena de los cuatro huesecillos, a la ventana oval y a las diver
sas partes del oído interno, donde la vibración es recibida por el 
nervio acústico. Este nervio transmite a su vez el fenómeno al » 
cerebro, y entonces el alma experimenta la sensación del sonido 
con todas sus cualidades. 

El sentido del oído puede percibir sonidos que tengan de 16 vi
braciones a 38.000 por segundo. Los sonidos, cuyas vibraciones 
están fuera de estos límites no son perceptibles. 

El límite de los sonidos musicales más graves es de 16'31 vi
braciones por segundo, que corresponde al do de la escala infe
rior, y el más agudo es de 4.698 vibraciones dobles por segundo, 
que son las del re de la escala superior del flautín (1). 

El oído puede percibir muchos sonidos a un tiempo. Esto ocu
rre con los instrumentos armónicos, los de una orquesta, y las di
versas voces de los coros. 

En un conjunto, además, el oído puede seguir los sonidos es
peciales de una Voz o de un instrumento cualquiera. 

2. IMPORTANCIA DEL OÍDO EN ORDEN A LAS EMOCIONES Y A LA 
VIDA SUPERIOR DEL ESPÍRITU.—La importancia excepcional de 
éste sentido estriba en que por él percibimos la palabra, que es el 
vehículo de toda nuestra cultura y de toda nuestra vida espiritual. 

El oído, además, desempeña en las artes de la palabra un papel 
importante: es el fiscal que lleva cuenta minuciosa de los produc
tos de la voz, se recrea con los sonidos orales perfectamente emi
tidos y nos advierte de los más pequeños defectos de enunciación. 
El oído es el principal y casi el único medio para formar juicio 
sobre el valor artístico de las producciones de las artes acústicas. 

"La vista es indulgente; el oído, implacable". 
El que no tiene buen oído no puede apreciar todos los efectos 

de la fonación. 
Tiene tal importancia el oído en todo lo referente a la palabra, 

(1) GLEY, E.—Traite élémentaire de Physiologie (París, 1925), pág. 739. 
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que las personas que carecen de aquel sentido carecen también de 
esta función. El que es sordo por completo es necesariamente 
mudo. Por el contrario, la palabra más perfecta corresponde al 
oído más delicado. 

"No hay sentido—dice Vives en la Introducción a la sabidu
ría—que enseñe tanto y con tanta prontitud como el oído." 

Todos los sentidos son capaces de producir emoción, pero el 
oído es el más emocionante porque a este sentido debemos la ca
pacidad para percibir la elocuencia de la palabra y las vivas im
presiones de la música y del canto. 

Por ser el oído tan emotivo es también el más medroso y, por 
tanto, el que más despierta y sostiene en los niños y en las mujeres 
la impresión del miedo. 

3. DEFECTOS Y ANOMALÍAS DEL OÍDO.—El defecto más nota
ble de conformación del oído es la sordera, que generalmente es 
incorregible. 

El oído, como todos los órganos dobles de nuestro organismo, 
ofrece notables anomalías, y, como otros sentidos, ofrece también 
diferencias individuales según el sexo, la edad y otras circuns
tancias. 

El oído puede sufrir irritaciones y congestiones cuya curación 
corresponde de ordinario al médico, 

"Los niños que oyen mal—dicen Demoor y Jonckheere (1)—sufren mu
cho en la escuela, porque deben prestar una atención demasiado sostenida 
para seguir la conversación; no aprecian ni las múltiples tonalidades de 
la voz, ni las frases incidentales. La enseñanza les parece fatigosa, enojosa 
y monótona. Se les considera, con frecuencia, como distraídos, desatentos y 
perezosos, cuando su estado es la consecuencia fatal de la insuficiencia de 
un órgano. 

Por medio de una colocación lógica disminuirán, en parte, estos incon
venientes. Los irregulares auditivos deberán ser indicados a sus padres, y 
el educador insistirá para que sean examinados por el médico especialista." 

"Los niños cuya audición es defectuosa, deben, como los niños de visión 
anormal, ser colocados en los primeros bancos de la clase. El maestro debe 
hablar con una voz lo suficientemente extensa, para ser fácilmente oído 

(1) DEMOOR, J . , y T . JONCKHEERE.—La ciencia de la educación (Ma
drid, 1923), págs. 304-5. 



por todos los alumnos. No debe hablar demasiado rápidamente y es pre
ciso, sobre todo, que su articulación sea clara y se distinga bien," 

4. LOS DEFECTOS DEL OÍDO Y LA ATENCION DE LOS NIÑOS EN" 
LA ESCUELA.—Algunos niños en la escuela no atienden a las lec
ciones, no por falta de voluntad, sino por falta de oído. 

Si se colocan en sitio adonde no pueden percibir claramente la! 
voz del maestro, se distraen por necesidad. 

Esto debe tenerse presente para evitarlo colocando a los niños 
torpes de oído cerca del que hable a fin que atiendan fácilmente. 

Castigar a un niño cuando está inquieto cuando no oye bien,, 
sería dar muestras de ignorancia y sería además una injusticia: 
rayana en la crueldad. 

5. NOTAS SOBRE LA EXPLORACIÓN DEL OÍDO DE LOS ESCOLA
RES.—El maestro debe conocer el estado del oído de sus discípu
los, al menos en la parte que se refiere a la agudeza y al oído mu
sical. 

Como son tan frecuentes las asimetrías y aun otras irregulari
dades en los oídos, hay que apreciar aisladamente el estado dé
los dos órganos para tener conocimiento exacto de este sentido e» 
cada caso. 

En la exploración del sentido del oído hay que anotar su agu
deza, la sensibilidad para apreciar la dirección del sonido y eí 
oído musical. 

La agudeza del oído se aprecia con el acúmetro, del cual hay 
varios modelos. Los más conocidos son el silbato de Galton y el 
acúmetro de Politzer, 

El oído musical se explora haciendo repetir al niño una escala 
natural de do y aun una escala cromática en el mismo tono si fue-
ge necesario. 

. EDUCACIÓN DEL OÍDO.—La torpeza del oído puede corre
girse por medio de la educación. 

El oído se educa con el ejercicio de todas las artes acústicas,,, 
especialmente de las artes de la palabra, de la música y def 
canto (1). 

(1) "Los niños—dice Platón—deben aprender las canciones escogidas 
para que su alma adquiera la idea del ritmo y de la armonía. Así serán? 
más moderados para hablar y obrar." 



En las escuelas y colegios de instrucción primaria es posible y 
conveniente a este fin la práctica de la lectura en alta voz, de la 
conversación, de la recitación y aun de la declamación. 

La conversación, la recitación, la declamación y el canto edu
can al mismo tiempo el oído y la voz. 

La lectura en alta voz es además ejercicio educativo de la vista. 
La- educación del oído, por último, es inseparable de su hi

giene (1). 
7. EL CANTO EN LAS ESCUELAS Y COLEGIOS DE INSTRUCCIÓN' 

PRIMARIA.—En las escuelas y colegios de instrucción primaria es 
posible y por muchos conceptos conveniente la enseñanza de can
tos sencillos de carácter religioso, patriótico y popular, no sólo 
porque educan la voz y el oído, sino porque educan también el 
gusto artístico, fortificando las virtudes cristianas, el patriotismo 
y otras virtudes cívicas. 

Cuando los niños cantan, su rostro se anima y toma expre
siones que se acomodan al carácter del canto. Estas modificacio
nes externas acusan otras beneficios(as modificaciones del alma, 
pueden hacerse, mediante el ejercicio, más fáciles y más pro
fundas. 

" E l canto—en opinión del Dr. Rodríguez Lafora (2)—contribuye mu
cho a la enseñanza del lenguaje, pues perfecciona el oído y los mecanismos-
fonéticos del niño. Por otra parte, desarrolla el interés y la atención det 
deficiente, y, merced al ritmo, constituye un medio educativo de la volun
tad, según hemos visto al tratar de la gimnasia rítmica. 

Las diferencias en la rapidez con que aprenden a cantar los anormales-
son extraordinarias y en ningún modo relacionadas con el nivel intelectual. 
Frente a imbéciles profundos con grandes aptitudes para el canto, vernoŝ  
deficientes ligeros con una incapacidad marcada. E l maestro debe no ex
cluir a estos alumnos de las lecciones de canto, pues son los que más \z 
necesitan. 

Contra la opinión de algunos pedagogos, es utilizado el canto en la ma-

(1) De la Anatomía, Fisiología e Higiene del oído, véase lo dicho e& 
mi Arte de la Lectura, capítulo V, artículo I I I de los "Preliminares". 

(2) RODRÍGUEZ LAFORA, G.—-Los niños mentalmente anormales (Ma
drid, 1917), págs. 520-2. 
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yoría de las escuelas especiales. Nosotros nos hemos convencido de su ex
celente influencia en las clases de anormales del Instituto Central de Ma
drid. Thulié (1) dice sobre este particular: "Es un auxiliar precioso para 
la enseñanza de la palabra. El aire musical hará retener la canción; el 
ritmo y la sonoridad musical harán repetir la palabra como un sonido 
cualquiera. La palabra no tendrá ningún sentido para él (el anormal); pero, 
a fuerza de repetirla, enseñándole el objeto que representa, esta sonoridad 
recordará el espíritu, en un momento dado, la imagen de este objeto. Como 
el ritmo y las modulaciones penetran más fácilmente en estos deficientes, 
será necesario hacer repetir palabras con ritmos sonoros y bien acen
tuados y canciones fáciles. Se harán hacer es¡tos ejercicios a varios, mez
clando a los que empiezan con los que están más adelantados, desarrollán
dose sobre todo el entrenamiento a la imitación por la reproducción de los 
sonidos medidos. Más tarde costará un cierto trabajo el separar la palabra 
de la sonoridad musical; pero la palabra será pronunciada y retenida y la 
repetición de los ejercicios acabará por darle su valor para la expresión de 
un deseo o de una volición". 

" E l canto acompañado de piano debe, por tanto, ocupar un puesto impor
tante en la educación de los anormales, intercalando estas prácticas entre 
las horas de clase. Para Henze es tal la importancia del canto, que reco-
tnienda se utilice, no solamente durante las clases de canto,̂  sino también 
intercalando canciones en las clases de enseñanza intelectual, a fin de ex
citar la atención y el interés de los niños cuando empieza a decaer." 

8. EL OÍDO Y EL SENTIDO DE LA ORIENTACIÓN.—Tiene íntima 
relación con el sentido del oído el sentido de la orientación; mas 
de este sentido se dijo lo necesario al tratar de la facultad loco
motriz en el capítulo X I del primer tomo de esta obra (2). Baste 
ahora añadir aquí, de acuerdo con las experiencias de Cyon, que 
"el laberinto es el órgano que nos da noticia sensible del espacio, 
•del tiempo y del número" (3). 

9. Voz Y PALABRA.—Con el sentido del oído tiene estrecha re
lación el fenómeno de la voz. 

(1) THULIÉ.—Le dressage des jeunes dégénérés, ou orthophrenopédie 
(París, 1900. F. Alean), pág. 165. 

(2) Véanse las páginas 385-7 de la edición impresa en Madrid el año 
1929. 

(3) IBERO, José María.—Psicología empírica (Barcelona, 1916), pági
na 271. 
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Si el oído falta totalmente, la mudez es inevitable. 
La voz es producto del movimiento vibratorio de las cuerdas 

vocales al pasar por ellas con esfuerzo voluntario el aire espirado 
de los pulmones. 

Palabra es la reunión de sonidos orales que representan una 
idea. 

La palabra se forma de sonidos vocales y consonantes. 
El aparato de la voz consta de tres partes principales: los pul

mones con la tráquea; las cuerdas vocales y las cavidades de re
sonancia (faringe, boca y fosas nasales). 

El órgano cerebral del lenguaje es la región cortical que riega 
la arteria de Sylvio (1), 

En la voz, como en toda clase de sonidos, se distinguen el tono, 
la intensidad y el timbre. 

El timbre es la propiedad característica que distingue la voz de 
cada persona. 

La voz se cambia en la crisis de la pubertad. 
La voz de la mujer y de los niños e§ por. regla general más agu

da que la del hombre. 
La extensión de la voz hablada oscila generalmente entre cinco 

notas de la escala: del sat al re para el hombre y del do al ^0/ para 
la mujer. 

La voz cantada de los adultos oscila ordinariamente entre dos 
octavas y dos y media. 

Los defectos más comunes de la voz y de la palabra, aparte de 
la mudez total, son la tartamudez, la balbucencia y las variadas 
clases de alalias. 

La agrafía es la imposibilidad de escribir por defecto cerebral. 
10. APLICACIONES PEDAGÓGICAS.—En la educación de la voz, 

como en todo ejercicio de carácter pedagógico, la primera obliga
ción es la exploración de la facultad correspondiente, refiriéndola 
en este caso, a la voz hablada y a la voz cantada y anotando las 
irregularidades y anomalías que son frecuentes en el aparato de 
la voz y en los órganos del lenguaje. 

(1) IBERO, José María.—Psicología empírica (Barcelona, 1916), pági
na 307. 
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"Lo primero que debe hacer el maestro—dice el Dr. Rodríguez Lafo-
ra (1)—es explorar la palabra del niño y corregirle los defectos. La ex
ploración de la palabra exige que se examine el estado físico y la capa
cidad funcional de los órganos de la palabra, su respiración, el estado dé
la audición, el lenguaje espontáneo e imitado, la coordinación de las vo
cales y consonantes. Así podrá determinar: 1.°, qué alumnos necesitan una 
intervención médica (vegetaciones adenoideas, perforaciones del paladar, 
etcétera); 2.°, cuáles pueden corregirse en la escuela especial, y 3.°, quiénes 
deben ser tratados en cursos apropiados para la corrección de sus dis
lalias." 

La exploración de la voz y del oído musical tiene importancia 
en orden a la observación de las aptitudes profesionales porque 
puede revelar en los educandos disposiciones especiales para cul
tivar la Música y el Canto. 

La emisión correcta de la voz hablada requiere articular bien 
y acentuar las palabras debidamente. 

Son ejercicios educativos de la voz todos los de las artes de la 
palabra y particularmente el Canto. 

La lectura en alta voz, no sólo educa el oído y la voz, sino que 
educa también la vista. 

1 1 . IMPORTANCIA QUE TIENE PARA EL MAESTRO EL HACER BUEN 
uso DE LA voz,.—Tiene importancia en orden a la educación el 
buen uso de la voz por parte del maestro, no sólo para que sea mo
delo que imiten los niños, sino por su propia utilidad. 

La habilidad del maestro en el uso de :1a voz estriba principal
mente en la pronunciación clara y correcta y en el dominio de la 
voz media. 

Es de mucha importancia advertir que cuando se quiera au
mentar el alcance de la voz, hay que elevar el tono. 

El aumento de intensidad el mismo tono, además de produ
cir en este orden un efecto puramente momentáneo, fatiga mucho 
al que habla. 

Maestro que grita es, con pocas excepciones, mal maestro. 
Tratando de este tema importante, dice lo siguiente una revista 

alemana: 

(1) RODRÍGUEZ LAFORA, G.—Obra citada (Madrid, 1917), pág. 516. 
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"Una condición indispensable para que el niño adquiera buena educación 
de la voz es que las personas de su familia tengan una voz cultivada, que 
puede servirle de modelo que imitar. Durante los años que va a la escuela, 
no puede esperarse que adelante nada en este sentido, pues los maestros no 
hablan como deberían hablar. Es verdaderamente lamentable que en la pre
paración para el Magisterio no se cuide de enseñar a hablar a quienes tienen 
que pasarse media vida hablando. Con un aprendizaje sistemático, los maes
tros llegarían a hablar con voz sonora durante horas seguidas sin fatigarse, 
y se habría dado un gran paso para combatir los padecimientos de la la
ringe y de los bronquios, tan frecuente en esta profesión. Se debe dejar a 
los niños que canten cuanto quieran, pero sin gritar" (1). 

Una vez más se afirma en el testimonio anterior la compene
tración de la Pedagogia con la Higiene (2). 

Los maestros noveles que, de ordinario, tienen muchas ener
gías físicas, las gastan sin reparar en las consecuencias, y esto 
ocurre con la voz que algunos derrochan sin medida, y sin adver
tir que el maestro en la escuela da el tono, aunque no quiera. 

El maestro que habla fuerte y grita induce a los niños a que 
hagan lo mismo, con gran quebranto de la compostura conve
niente y hasta de las reglas de urbanidad. 

Los maestros que no cuidan de la voz en los comienzos de su 
práctica profesional, adquieren resabios difíciles de corregir cuan
do la necesidad les advierte de ello. 

12. NOTAS BIBLIOGRÁFICAS;—Las notas bibliográficas que a 
continuación se incluyen, se refieren a las materias tratadas en los 
capítulos precedentes, desde el segundo inclusive: 

BAIN, Alexandre.—The Senses and the intellect.—London, 1894. 
BARATONO, A.—Fatica sensa fática.—Genova, 1923. 

(1) Zeitschrift für SchuTgesundheitspflege, de Hamburgo, del mes de 
abril de 1915, y el Boletín de la Institución Libre de Enseñanza, de Ma
drid, correspondiente al mes de enero de 1916. 

(2) No se amplían en este volumen los fundamentos de Fisiología ni de 
Higiene de la voz, porque de ambos puntos se trata con la extensión ne
cesaria en mi Arte de la Lectura. 

Véase el artículo I I del capítulo V correspondiente a los "Preliminares" 
de dicha obra. 
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BLANCH^ Francisco.—Trabajos manuales y juegos infantiles.—Barcelo
na, 1923. 

BORDIER, Henry.—De l'acuité visuelle. Étude physique et clinique.—Pa
rís, 1893. 

164 págs. en 4.° 
CAKPE, A.—Les occupations manuelles et les cours d'instruction genérale 

á l'école primaire.—Peruwelz, 1908. 
CARRERAS ARAGÓ, Luis.—Examen y mejora de la visión.—Barcelona, 1880, 
Pliego con varios cuadros sinópticos en colores. 
CELLÉRIER, Lucien.—Le cinématographe dans l'enseignement. 
Véase L'Education, de París, del año 1916. 
CHAUVEL, J.—Précis théori'que et pratique de l'examen de l'oeil et de la 

visión.—Paris, 1883. 
432 págs. en 16.° 
ELEIZEGUI, José de.—Cómo se determina la agudeza acústica en la escuela* 

Madrid, 1912? 
FONTÉQNE, Julien.—Manualisme et éducation.—Faris, 1924? 
260 págs. en 8.° 
GINNASTICA (La) dei sensi.—-Milano, 1902. 
45 págs. en 16.° 
GLEY, E.—Traite élémentaire de Physiologie.—Paris, 1925. 
Dos volúmenes en 4.° m. con grabados.—Es sexta edición. 
El segundo tomo, que trata principalmente de los sentidos, contiene doc

trina fisiopsicológica abundante y autorizada. 
GLEY, E.—Tratado de Fisiología.—Barcelona, 1914. 
Es traducción del francés. 
GÓMEZ OCAÑA, José.—Fisiología humana teórica y experimental.—Ma

drid, 1909-10. 
Dos volúmenes en 4.° con grabados. 
GREDT, Jos.—De cognitione sensuum externorum.—Roma, 1924. 
V I I I + 158 págs. en 8.° 
HENNING, H.—Der Geruch.—Leipzig, 1924—Es segunda edición. 
Trátase de una excelente monografía, como el título indica, referente al 

olfato. 
JOLY, Mme.—Véase MAUCOURANT, Mlle. 
IOTEYKO, Josefa.—La fonction musculaire.—Paris, 1909. 
400 págs. en 8.° 
KIPIANI, Varia.—Ambidextric. Étude expérhnentale et, critique.—Paris, 

1912. 
104 págs. en 8.° . , • , 
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L'HYGIENE de l'oeil et le travail industriel. Les probhemes de l'eclairage-
industriel.—Genéve, 1923. 

160 págs. en 4.° con 25 grabados. 
Es publicación del "Burean International du Travail". 
LÓPEZ CATALÁN, Julikn.—Educación de los sentidos.—Barcúorvi, 1889. 
MACPHERSON, Stewart.—TAÍ? Musical Education of the Child.—Lonáon,.. 

1916. 

MARKOWA, Klanám—Contribution á l'étude de la perception stéréognos-
ttque.—Genéve, 1900. 

MÁRQUEZ, Manuel—La lus y la vista en la escuela—Madrid, 1923. 
MAUCOURANT, Mlle. et Mme. JohY.—L'éducation des sens par l'activité — 

París, 1920. 
PEETERS, Edward.—L'Education du Corps et des 5Vw.y.—Ostende, 1914? • 
PEDERSEN, R, H.—Experimentelle Untersuchungen der visuellen und 

akustichen Erinnerungshilder, Angestellt an Schulkindern—Leipzig, 1905, 
PYLE, William Henri—Psicología del aprendizaje intelectual y manual.— 

Madrid, 1925. 
368 págs. en 8.° 
SALOMÓN, Otto.—The theory of educational slody.—Boston, 1896. 
SANTAMARÍA, Francisco.—LOÍ sentidos. Lecciones de Psicometría—Va-

lladolid ,1912. 
^ VELDT, J. van der.—L'apprentissage du mouvement et l'automatisme. • 

Étude experiméntale.—Louvain, 1928. 
El autor es religioso franciscano. 
VIALET, Dr.—Les centres cérébraux de la visión.—Paris, 1893. 
356 págs en 4.° m. con 90 grabados y 70 láminas fototípicas. 
ZWAARDEMAKER, H.—Z/Odoraí.—Paris, 1925.—Traducida del holandés. 
El autor es profesor de la Universidad de Utrech, que pasa por el primer 

psicofisiólogo del olfato. 
ADVERTENCIA—La bibliografía correspondiente a la enseñanza de la 

Música y del Canto en las escuelas primarias puede verse al final del ca
pítulo X I V , páginas 407-8 en mi Teoría de la enseñansa publicada en Ma
drid, el año 1925. 



CAPÍTULO V I I 

LA ATENCIÓN Y LA FATIGA MENTAL EN SUS RELACIONES PEDA
GÓGICAS. 

1. Concepto de la a tenc ión . -2 . Clases de atención.—3. Importancia de la atención 
en el orden psicológico y en orden a la educación.—4. Actividad unificadora de 
la atención. - 5 . Efectos de la atención. —6. Variabilidad de la atención no sólo 
en los niños, sino también en los adultos. —7. Evolución de la atención. — 8. Vi 
cios de la atención—9, Causas que despiertan y sostienen la atención.—10. Doc
trina de Balqies sobre la atención.—11. Medida de la atención.—12. ¿Qué son 
los tests?—13. ¿De qué manera puede influir el educador en la perfección de la 
atención de los educandos?—14. Medios de despertar y sostener la atención de 
los niños.—15. Normas pedagógicas referentes al ejercicio de la atención. 

1 . CONCEPTO DE LA ATENCIÓN.—La teoría psicológica de la 
sensibilidad llega al máximum de interés pedagógico cuando se 
refiere a la atención, no sólo porque sin atención no puede darse 
la sensación consciente, sino también porque es requisito indis
pensable para la instrucción y, por tanto, para la educación. 

Atender significa etimológicamente "tender hacia" y, por tan
to, atención equivale a "tensión" de una facultad sobre su res
pectivo objeto (1). 

Distracción, por el contrario, es tracción hacia un objeto di
ferente. 

La atención es una aplicación intensiva de la sensibilidad, o 
sea, la tensión con que una facultad sensitiva se aplica a su res
pectivo objeto. 

La atención puede definirse fisiológicamente diciendo que es 
la acomodación de la corteza cerebral al estímulo que provoca su 
actividad. 

(1) Atender es verbo derivado del latino attendére compuesto de ad, a, 
-y de tendére, tender o extender hacia. 
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La atención en general es una más exacta acomodación del sen
tido a su respectivo objeto, 

"La atención—dicen Demoor y Jonckheere (1)—es la concentración de 
la actividad cerebral sobre un objeto para acrecentar el valor de la sen
sación consciente." 

G. Gentile define la atención diciendo que es "la presencia de 
la autoconciencia en la conciencia" (2). . 

"La atención es la dirección, voluntaria o involuntaria de nuestra mente 
hacia un objeto del sentido o del pensamiento, o hacia un determinado 
grupo de tales objetos, con exclusión más o menos completa de todos los 
otros" (3). 

"Atención es la aplicación ordenada de las potencias cognoscitivas". 
" E l orden en el ejercicio de las facultades cognoscitivas es el carácter 

«esencial de la atención" (4). 

Para buen número de autores la atención es un acto voluntario 
por el cual se aplica una facultad sensitiva al objeto que le es 
propio (5). 

Sin atención, la impresión de los objetos no llega a producir 
sensación (6). 

La atención no es función que se produce repentinamente. 
Por el contrario, las facultades que pueden ponerse en estado 
•de atención necesitan algún tiempo para que sus respectivas per-

(1) DEMOOR, J., y T. JONCKHEERE.—Ciencia de la educación (Madrid, 
1923), pág. 353. 

(2) GENTILE, G.—Sommario di Pedagogía come sciensa filosófica (Bari, 
1914), pág. 98. 

(3) GRUENDER, H.—Curso de introducción teórioo-práctica a la Psico
logía experimental (Barcelona, 1924), pág. 235. 

(4) IBERO, José M.*—Elementos de Psicología empírica (Barcelona, 
1916), págs. 88-9. 

(5) Wundt, para quien atención es sinónimo de apercepción, afirma que 
.todo acto de atención es acto voluntario. Véanse 

WUNDT, W.—Griindsiige (Leipzig, 1903), tomo I I I , pág. 307 y 
BARTH, P —Pedagogía general (Madrid, 1912?), pág. 298. 
(6) La atención enérgica—dice Mallebranche—es la oración natural del 

«alma hacia la verdad. 
Educación.—T. II.—7 
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capciones se pongan bajo la acción de la conciencia y de la vo
luntad. 

'^La atención—dice el P. Palmés ( l ) - e s cierta tendencia, dirección m 
orientación de la actividad cognoscitiva, en virtud de la cual, entre los va
rios objetos que en un momento dado pueden formar parte de un contenido 
de conciencia, alguno o algunos de ellos obtienen la preferencia del cono
cimiento sobre los demás, los cuales a su vez son excluidos del conocimien
to, o por lo menos, no son tan bien conocidos." 

"Hablando metafóricamente puede decirse que la atención es la concen
tración de la mirada interior sobre un objeto, el cual sin esta concentra
ción quedaría fuera del cámpo de la conciencia o en el margen del mismo; 
o bien que es un enfocar, con el conocimiento, un objeto o un grupo de ellos, 
lo cual hace que los demás, o no lleguen a impresionar la placa de la con
ciencia, o en caso de llegar a hacerlo, no lo- hacen de manera que estén bien 
enfocados." 

"Lo que caracteriza, pues, la función llamada atención o sea, su elemento-
esencial que se encuentra en todos los actos, no es precisamente la cuali
dad u el objeto que el conocimiento presenta a la conciencia; porque la 
atención puede darse respecto de cualesquiera cualidades u objetos, así inter
nos como externos que puedan ser conocidos, sin exceptuar el mismo yo o 
sujeto que atiende. N i consiste tampoco en la intensidad mayor del exci
tante del conocimiento; porque, aunque muchas veces esta mayor intensi
dad del excitante trae consigo la atención, todavía es posible atender a ex
citantes menos fuertes, y aun al más débil de todos los que, en un momento 
dado, ejercen su influjo. Tampoco puede decirse que lo esencial de la aten
ción sea la claridad o la distinción con que el objeto se presenta, porque 
es posible escoger como objeto de la atención un objeto obscuro, vago e 
indefinido. Esto no obstante, tratándose de conocimientos y siendo iguales 
todas las demás circunstancias, el efecto de la atención prestada a un con
tenido de conciencia es hacer su conocimiento más intenso, más claro, más 
definido y más distinto." 

"Puede decirse, pues, que en igualdad de circunstancias, la claridad y 
distinción de la conciencia, está en razón directa de la atención, y, por tanto, 
que los grados de la conciencia, si por ellos se entiende su mayor claridad 
y distinción, dependen, en parte por lo menos, de la atención. De ahí que 
la atención sea considerada por algunos como la causa única de la con
ciencia." 

(1) PALMES, Fernando M.*—Psicología (Barcelona, 1928), págs. 41-2, 
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"Sería la atención como un haz de luz que, iluminando los distintos fenó
menos, los haría entrar dentro del campo de la conciencia, que es concebi
do a manera de un escenario. Los objetos mejor iluminados por ella serían 
los más conscientes; y en esta iluminación se daría una gradación hasta lle
gar a la completa obscuridad de la inconsciencia, Y como la atención tiene 
dos propiedades, la concentración y la distribución, se admite también que 
aquélla determina el aumento de grados de conciencia, mientras que ésta de
termina la extensión de su campo." 

Si la atención es la tensión de los sentidos corporales hacia sus 
respectivos objetos y si los sentidos corporales son facultades or
gánicas porque su ejercicio requiere el concurso de órganos y en
tre ellos el cerebro, hay que concluir que el ejercicio de la aten
ción requiere el concurso del cerebro y con más intensidad que 
para el fenómeno de la sensación purá y simple. 

No se ha demostrado aún la intervención del cerebro en las 
funciones de la atención, pero puede aventurarse la opinión de 
que este fenómeno psico físico se explica fisiológicamente por una 
mayor tensión de! las neuronas corticales. 

Nuestro ilustre compatriota Ramón y Cajal ha explicado el 
fenómeno de la atención voluntaria diciendo que las células ner
viosas de los finísimos vasos sanguíneos que riegan el cerebro se 
excitan bajo la influencia de la voluntad, aumentando así de vo
lumen y llevando, por tanto, mayor torrente sanguíneo a los cen
tros nerviosos cerebrales (1) . 

Otro autor contemporáneo, Edwin A. Kirkpatrick (2), estudian
do la influencia del cerebro en los procesos mentales afirma que 
el aumento de capacidad intelectual, "proviene, más que de los 
cambios individuales de las células, de los cambios de sus cone
xiones", i 

(1) RAMÓN Y CAJAL, S.—Epiige Hypothesen iiher den anatomischen 
Mechanismus der Ideenbildung, der Association und der Áufmerksamkeit, 
en el Archiv für Anatomie, correspondiente al año 1895. 

Véanse también HÓFFDING, Harald.—Esquisse de une Psychologie fon
dee sur l'experience (Paris, 1906), pág. 77, y la traducción castellana (Ma
drid, 1908?), págs. 100-1. 

(2) KiRKPATRicfe, Edwin A.—Los fundamentos del estudio del niño 
(Madrid, 1917), pág. 3. 
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Si estas hipótesis hubieran sido demostradas sabriamos cuál es 
la causa fisiológica de la atención y aun de la educación, ya que 
la educación f is iológicamente y psicológicamente considerada con
siste esencialmente en convertir en hábito el fenómeno de la 
atención. 

2. CLASES DE ATENCIÓN.—Î a atención es de dos clases: es
pontánea y voluntaria. 

La atención que prestamos a un discurso es voluntaria: la que 
prestamos a un ruido inesperado es espontánea. 

La división de la atención en espontánea y voluntaria nace de 
la diferencia de operaciones que se atribuye a los sentidos como 
facultades cognoscitivas, y asi es diferente la significación de ver 
y mirar; oír y escuchar; tocar y palpar. 

Con frecuencia vemos sin mirar y algunas veces miramos y 
no vemos. 

También a veces oímos lo que no queremos y otras escucha
mos haciendo esfuerzos para oír sin llegar a lograrlo. 

De ordinario, sin embargo, se da el caso de ver después de mi
rar y de oír después de escuchar. 

"La atención espontánea—dicen Demoor y Jonckheere (1)—se despierta 
directamente por medio de la excitación, gracias al interés, la novedad, la 
intensidad o el grado de dificultad del excitante. Va acompañada de curio
sidad y de emotividad agradable o desagradable, y hace nacer, de una ma
nera refleja la respuesta adecuada; observación, reflexión, juicio, etc. Apa
rece bruscamente bajo el influjo de la entrada en actividad de un centro 
cortical y domina en seguida la actividad cerebral entera, provocando el 
monoideísmo del pensamiento y apropiándole la reacción. Realiza fácil
mente este estado psíquico, en razón del factor emocional que la acompaña. 

La atención espontánea es la que suscita la detención del péndulo, el 
ruido súbito de, un cuerpo que cae, la inesperada llegada de un amigo, las 
primeras nevadas, la música que hace a los niños insensibles a la lección 
de cálculo, la presencia en la clase de una persona extraña, que impide a 
los alumnos que estén atentos. 

Esta atención es la del niño, porque es la expresión directa de la acti
vidad de los centros individuales corticales, los únicos que en él funcionan. 

(1) DEMOOR, J . , y T . JONCKHEERE.—Ciencia de la educación (Madrid, 
1923), págs. 361-3. 
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Es la única eficaz en él porque se apoya sobre la emoción; sepamos uti^ 
lizarla. 

En los niños pequeños despertémosla por medio de la historia que con
tamos, por la cosa que mostramos, etc. Obtengamos la elegancia del pro
cedimiento. El objeto que hay que mostrar está escondido; desenvolvá
mosle en silencio, con precaución, manifestando nosotros mismos un gran 
interés en lo que hacemos. La historia que hemos de contar empieza de 
golpe: "Había una vez..." Utilicemos, para empezar, la voz baja; choca 
más que la otra. 

En los niños mayores recurramos también a la atención espontánea.. 
Guiémosla y excitémosla, provoquémosla por el hecho mismo y no por el 
razonamiento. Sepamos mostrar y demostrar, lo cual constituye un difícil 
arte. Empleemos cuadros del suficiente interés. No abusemos de las pro
yecciones en el cuarto á obscuras. Nos impiden ver al alumno, son fati
gosas y además imperfectamente' concebidas desde el punto de vista de los 
niños. Utilicemos el dibujo. Hagamos construir al niño. 

La atención voluntaria es consecuencia de una volición que halla su 
origen en una noción general o abstracta: deber, interés, cortesía. Supone 
el trabajo de los centros de asociación que son poco aparentes todavía en
tre los escolares. 

Sin duda, hay que enseñar al niño a poseer esta atención exigida por el 
deber y el interés y que hace que los acontecimientos observados, y por lo? 
cuales nos interesamos, son mejor y más intensamente registrados que los 
otros. Pero no se debe abusar* de esto, que es lo que desgraciadamente 
hacemos. 

Imponemos demasiado en la escuela la atención voluntaria en general, 
independiente de las actividades, a las cuales sometemos a los alumnos. Sin 
preguntarnos si el niño posee conciencia de su interés, de su deber, etc., le 
tenemos en clase todo el día, exigimos su completa atención durante horas, 
le hacemos sufrir periódicamente exámenes de tres o cuatro horas consecu
tivas, etc., lo cual constituye otros tantos groseros errores". 

Sin perjuicio de la opinión contraria, hay razones para afirmar 
que la atención, al menos la que puede ser útil en la obra de la 
educación, aunque sea involuntaria en la causa, puede ser volun
taria en la aplicación. 

Un ruido puede atraer involuntariamente nuestra atención, 
pero, si al atender, el objeto percibido nos interesa, seguimos-
prestándole voluntariamente la atención. 

El niño no pone voluntad con frecuencia en que el maestro dé 
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la lección, pero comienza a oirle y luego le atiende voluntaria
mente. 

Ya se advierte que los progresos de la, atención voluntaria de
penden estrictamente del estado de la educación de la voluntad, 
que se advierte, más que en la intensidad, en la mayor fijeza dé 
la función. 

3. IMPORTANCIA DE LA ATENCIÓN EN EL ORDEN PSICOLÓGICO 
Y EN ORDEN A LA EDUCACIÓN—De lo antedicho se infiere la im
portancia de la atención tanto en el orden psicológico como en el 
de la educación. 

Sin atención espontánea o voluntaria la sensación no es com
pleta, porque la impresión transmitida se pierde sin llegar al cam
po de la conciencia. 

La atención produce claridad y viveza en el conocimiento sen
sible. ' I | | | 

Lo atendido es claro: lo no atendido es obscuro. 
Encareciendo la importancia de la atención dice lo siguiente 

J. P. Richter: 

"Llama Bossuet a la atención la madre del genio, mejor aún su hija, 
puesto que procede de la unión celebrada antes en el cielo entre el objeto y 
el impulso que a aquél nos lleva." 

"Por esto—añade el mismo autor—la atención no puede imponerse con 
exhortaciones ni castigos" (1). 

Y en el orden pedagógico puede afirmarse que sin atención no 
hay educación y que cuanto más se atiende más se aprende. 

Sin conseguir la atención del niño es imposible su enseñanza. 

"La atención—dice Herbart (2)—es para la educación un objeto muy 
importante." ! , ] j 

"La atención—añade Barth (3)—es el alma de la instrucción." 

(1) RICHTER, J . P.—Levma o Teoría de la educación (Madrid, 1924), 
pág. 249. 

C2) HERBART, J . F.—Bosquejo para un curso de Pedagogía (Madrid, 
1923), pág. 60. 

(3) BARTH, V.—Pedagogía general (Madrid, 1912?), pág. 351. 
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Tratando del valor de la atención en el orden pedagógico dice 
W. James: 

"La educación que lograse afinar la atención, sería la educación por exce
lencia" (1). 
„ "La capacidad del educando para un ejercicio—dice O. Lipmann (2)— 
-depende de estas dos causas: fluctuaciones de la atención y preparación o 
«entrenamiento anterior". 

Y afirmando la importancia de la atención dice lo siguiente 
Hugo Münsterberg: 

" Ninguna serie de hechos psicológicos ha sido más seducteramente aten
dida por los pedagogos que las referentes a la atención" (3). 

4. ACTIVIDAD UNIFICADORA DE LA ATENCIÓN.—Sobre este in
teresante aspecto psicológico de la atención dice lo siguiente el 
P. Gemelli: 

"La primera y más importante forma de unidad es la unidad 
de atención. Entre la multitud de lo que se se nos presenta en las 
experiencias psíquicas, son pocos los objetos a los que la atención 
dirige su haz luminoso, y tales objetos forman naturalmente el 
grado más alto y más intenso de la vida de la conciencia. 

La atención, en efecto, dirige su haz luminoso a determinados 
objetos, y hace que entren a formar parte del mundo de nuestra 
conciencia con preferencia a otros. La atención realiza asi una 
acción electiva. Y los momentos de la vida psíquica en los que 
nuestra atención se concentra son los puntos en que la vida de la 
conciencia es más intensa y en que la unidad de la conciencia se 
manifiesta de modo más evidente. 

Esta actividad unificadora de la atención se manifiesta además 
cuando junta entre sí estados sucesivos/ estableciendo entre ellos 
una continuidad cuyo resultado es la unidad. 

Basta reparar en el influjo de la atención en el recoger los ele-

(1) MONTESSORI, María.—La autoeducación en la escuela elemental 
^Barcelona, 1921), pág. 124. 

(2) LIPMANN, O.—Psicología para maestros (Madrid, 1924), pág. 189. 
(3) MÜNSTERBERG, H.—La Psicología y el maestro (Madrid, 1911), pá

gina 17. 
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mentos del mundo exterior para coordinarlos en el todo de la vida 
de nuestra conciencia, y en el establecer el juego de los sentimien
tos y de las acciones, para concluir que de la atención se deriva 
esta actividad sintética y unificadora de la conciencia" (1). 

5. EFECTOS DE LA ATENCIÓN.—La atención, según su clase y 
grado, produce diversos efectos, desde la expresión del rostro y 
alteraciones en la respiración hasta la distinción y claridad de la 
percepción (2), 

La atención muy intensa suspende los movimientos aun Ios-
automáticos y reflejos. 

Cuando la atención llega a su máximo, el tiempo de reacción 
llega a su mínimo. 

6. VARIABILIDAD DE LA ATENCIÓN, NO SÓLO EN LOS NIÑOS, 
SINO TAMBIÉN EN LOS ADULTOS.—La atención, no sólo de los ni
ños, sino también de los adultos, es muy inestable, porque son 
muchas las causas que influyen en su actividad. 

Entre otras, pueden señalarse las siguientes: 
El estado físico, pues la persona sana atiende más que la en

ferma. 
El estado moral. La alegría favorece la atención y la tristeza y 

el dolor la contrarían. 
El estado del medio ambiente. La serenidad de la atmósfera, la 

temperatura y otras causas unas veces aumentan y otras disminu
yen la atención. 

La unidad de trabajo influye favorablemente en la atención, e 
influye en sentido contrario la intensidad de la fatiga. 

La atención sufre cambios no sólo con las horas del día y 
con los días de la semana, sino también con el cambio de las 
estaciones. 

Además, los tipos de atención varían mucho de individuo a in
dividuo entre los adultos y varían igualmente entre los niños, asi 
como en las formas y maneras de manifestarse. 

(1) GEMELLI, A.—Orientaciones de la Psicología experimental (Barce
lona, 1927), pág. 274. 

(2) BARTH, Pml—Pedagogía, parte general (Madrid, 1912?), pági
nas 288-91. 
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" E l maestro se movería en un mundo ficticio—dice Münsterberg (1)— 
si supiese que todos los niños ofrecen el mismo tipo medio de atención"; 

Por el contrario, la Psicología experimental afirma y la ob
servación vulgar confirma que las maneras y formas de atención* 
de los niños son muy variadas. 

Comparando la atención del hombre con la de la mujer re
sulta que la de ésta es más veloz que la del hombre, más super
ficial y menos estable. 

La atención femenina, en opinión de psicólogos de laboratorio,, 
se presenta como un tipo intermedio entre la atención del niño 
y la del hombre adulto. 

7. EVOLUCIÓN DE LA ATENCIÓN.—La Psicología experimen
tal ha llegado a las siguientes conclusiones respecto a la evolución 
de la atención: 

1. a El desarrollo de la atención no sólo es propio de la niñez 
y de la adolescencia, sino que se extiende, aunque lentamente,, 
hasta la edad viril. 

2. a El proceso de la atención se acelera de modo notable desde-
los comienzos de la adolescencia hasta la terminación de la pu
bertad. 

3. a La atención solamente decrece en la vejez. 
4. a La atención inestable tiende a convertirse en estable en' 

relación con el proceso histológico del cerebro. • 
Por último, en opinión de muchos psicólogos, el desarollo de 

la atención es paralelo al de las facultades cognoscitivas. 
8. VICIOS DE LA ATENCIÓN.—La distracción es el estado psi

cológico contrario al de la atención. 
La. distracción se define como una división y desdoblamiento de-

las facultades hacia objetos diferentes. 
Dos vicios pueden tener los actos de atención: el atolondra

miento, que es la inconsistencia de la atención, y el ensimisma
miento, que es la fijeza excesiva y continuada de dicho acto. 

9. CAUSAS QUE DESPIERTAN, SOSTIENEN Y DISMINUYEN LA 
ATENCIÓN.—Son causas que despiertan y sostienen la atención 

(1) MÜNSTERBERG, H . — L a Ps ico log ía y el maestro (Madrid, 1911), pá
gina 203. 
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la intensidad de la impresión en los órganos periféricos de los 
sentidos; el tono sentimental (placer o dolor) de la sensación; la 
asociación de sensaciones; la sorpresa y la espera o expectación 
de un suceso. 

Avivan y favorecen la atención: 
1. ° La intensidad del estímulo que determina el objeto a que 

ha de aplicarse la facultad correspondiente. 
2. ° El aviso previo, que en los laboratorios de Psicología se 

•denomina señal. 
La mayor intensidad del estímulo abrevia el acto de la atención. 
La señal o aviso previo puede reducir el tiempo de reacción 

para la atención en una tercera parte y, en algunos casos muy 
favorables, a la mitad. 

"La constelación y el tono sentimental—dice Ziehen (1)—son los factores 
•subjetivos de la atención". 

E l tono sentimental en este sentido se llama también "interés". 

La atención se cautiva y fija por estímulos asociados referen
tes a un mismo objeto. 

Por esto algunos estudian en alta voz,̂  y desde luego la escri
tura no sólo fija la atención, sino que también ayuda a la me
moria. 

Así dice Luis Vives en su Introducción a la sabiduría: 

"Ten un cuaderno aparte en que notes si leyeres u oyeres alguna cosa 
dicha graciosa o elegante o prudentemente". 

Las condiciones que despiertan la atención o que influyen en 
<ella, según Demoor y Jonckheere, son las siguientes: 

" 1 / La intensidad del excitante o la variación brusca de su intensi'dad.— 
La bajada súbita de la voz durante el curso de una conversación, así como 
la detención del tic tac del reloj, despiertan la atención; 

2. a La repetición.—A la segunda o tercera vez de ser llamada por su 
nombre, una persona atenderá, cuando no haya atendido la primera vez; 

3. ' La duración.—Su acción, en general es desfavorable. Se ha demos-

(1) ZIEHEN, Th.—Compendio de Ps ico log ía f i s io lógica (Madrid, 1910)¿ 
j>ág. 292. 
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trado también que la atención puede presentar oscilaciones de ritmo regular 
durante el transcurso de una actividad perseguida de una manera uniforme 
durante algún tiempo ; * 

4. a La idea directora que orienta el espíritu en una dirección, aumenta 
la atención y facilita la percepción; 

5. a Las asociaciones de ideas hacen que tales excitantes que son norma
les no son notados, mientras que los excitantes anormales son registrados en 
seguida.—En un salón será percibida muy pronto un mal olor, pero no lo 
será en un laboratorio. Una obra de arte atraerá mucho antes la atención 
en una habitación modesta que en la casa de un rico" (1). 

"La educación—añaden los autores citados (2)—ejerce también su influjo 
sobre esta función psíquica. 

Se dice con frecuencia que el ejercicio desarrolla la vista, el oído, el tac
to, etc. Es probable que amplifique en realidad la atención, intensificando 
el poder de observación y de orientación mental. Si la educación ejerce este 
efecto directo sobre los sentidos, posee también por influjo del ejemplo y 
del papel social de la imitación, una acción sobre el hábito que tomamos 
de estar atentos." 

Contribuye grandemente a sostener la atención voluntaria la 
variedad, ya en las fases de presentación del objeto, ya en el 
tono de voz, ya en la manera de exponer y dialogar. 

Disminuyen, por el contrario, la atención: 
l.0 La indeterminación y variedad de los estímulos. 
2. ° Las distracciones. 
3. ° El cansancio. 
En efecto, la atención cambia con facilidad de objeto o per

manece indecisa cuando los estímulos son varios o, siendo uno, 
cambia de intensidad. 

El efecto negativo es mayor, naturalmente, cuando los estí
mulos son varios y es también diferente su intensidad. 

Las distracciones se producen cuando ya concentrada la aten
ción sobre un objeto, un estímulo inoportuno la separa de él, y 
se ha observado experimentalmente que los estímulos de la mis
ma, naturaleza que el que se utiliza, distraen menos que los estí
mulos diferentes. 

(1) DEMOOR, Jean, y T. JONCKHEERE.—La ciencia de la educación (Ma
drid, 1923), págs. 356-7. 

(2) Obra citada (Madrid, 1923), pág. 357. 
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Para combatir estas distracciones que son frecuentes en la es
cuela, no hay otro medio que aumentar el estímulo útil siempre 
que sea posible. 

Contra el cansancio que relaja la atención no hay otro remedio 
que el descanso necesario. 

Cualquier intento en contra es siempre contraproducente. 
Van contra la atención todas las causas que paralizan o difi

cultan el funcionamiento de los centros superiores del sistema 
nervioso, como la fatiga, las bebidas alcohólicas y otras sus
tancias tóxicas de uso menos frecuente (1). 

Por la misma razón el aire viciado dificulta el ejercicio de la 
atención. 

10. DOCTRINA DE BALMES SOBRE LA ATENCIÓN.—Jaime Bal-
mes ha expuesto en E l Criterio la siguiente doctrina sobre la 
atención: 

"Definición de la atención. Su necesidad.—La atención es la aplicación-
de la mente a un objeto. El primer medio para pensar bien es atender bien. 
La segur no corta si no es aplicada al árbol, la hoz no siega si no es apli
cada al tallo. Algunas veces se le ofrecen los objetos al espíritu sin que; 
atienda; como sucede ver sin mirar, y oír sin escuchar; pero el conoci
miento que de esta suerte se adquiere, es siempre ligero, superficial, a me
nudo inexacto, o totalmente errado. Sin la atención estamos distraídos, 
nuestro espíritu se halla por decirlo así en otra parte, y por lo mismo no 
ve aquello que'se le1 muestra. Es de la mayor importancia adquirir un há
bito de atender a lo que se estudia o se hace; porque si bien se observa, lo-
que nos falta ;a menudo no es la capacidad para atender a lo que vemos,;, 
leemos u oímos, sino la aplicación del ánimo a aquello de que se tratá. 

Se nos refiere un suceso, pero escuchamos la narración con atención floja, 
intercalamos mil observaciones y preguntas, manoseando o mirando ob
jetos que nos distraen: de lo que resulta que se nos escapan circunstancias-
interesantes, que se nos pasan por alto cosas esenciales, y que al tratar de-
contarle a otros, o de meditarle nosotros mismos para formar juicio, se nos 

(1) BARTH, P.—Pedagogía general (Madrid, 1912?), pág. 306. 
Este autor en el pasaje citado considera igualmente como venenos el té y 

el cafe. 
La fatiga es también una intoxicación por lo menos de los músculos que 

trabajan. 
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presenta el hecho desfigurado, incompleto, y así caemos en errores que no 
proceden de falta de capacidad, sino de no haber prestado al narrador la 
atención debida. 

Ventajas de la atención e inconvenientes de su falta.—Un espíritu atento 
multiplica sus fuerzas de una manera increíble; aprovecha el tiempo ate
sorando siempre caudal de ideas; las percibe con más claridad y exactitud; 
y, finalmente, las recuerda con más facilidad, a causa del que con la conti
nuada atención, éstas se van colocando naturalmente en la cabeza de una 
manera ordenada. 

Los que no atienden sino flojamente, pasean su entendimiento por distin
tos lugares a un mismo tiempo; aquí reciben una impresión, allí otra muy . 
diferente; acumulan cien cosas inconexas que, lejos de ayudarse mutuamente 
para la aclaración y retención, se confunden, se embrollan y se borran unas 
a otras. No hay lectura, no hay conversación, no hay espectáculo por in
significantes que parezcan, que no nos puedan instruir en algo. Con la aten
ción notamos las preciosidades y las recogemos; con la distracción deja
mos quizá caer al suelo el oro y las perlas como cosa baladí. 

Cómo debe ser la atención. Atolondrados y ensimismados.—Creerán algu
nos que semejante atención fatiga mucho; pero se equivocan. Cuando hablo 
de atención no me refiereo a aquella fijeza de espíritu con que éste se 
clava por decirlo así sobre los. objetos; sino de una aplicación suave y re
posada, que permite hacerse cargo de cada cosa, dejándonos empero con la 
agilidad necesaria para pasar sin esfuerzo de unas ocupaciones a otras. 
Esta atención no es incompatible ni con la misma diversión y recreo, pues 
ÜS claro que el esparcimiento del ánimo no consiste en no pensar, sino en 
no ocuparse de cosas trabajosas, y entregarse a otras más llanas y ligeras. 
E) sabio que interrumpe sus estudios profundos saliendo a solazarse un 
rato con la amenidad de la campiña, no se fatiga, antes se distrae, cuando 
atiende al estado de las mieses, las faenas de los labradores, al murmullo 
de los arroyos, o al canto de las aves. 

Tan lejos estoy de considerar la atención como abstracción severa y con
tinuada, que muy al contrario cuento en el número de los distraídos, no 
sólo a los atolondrados, sino también a los ensimismados. Aquéllos se de
rraman por la parte de afuera, éstos divagan por las tenebrosas regiones de 
adentro; unos y otros carecen de la conveniente aténción, que es la que 
se emplea en aquello de que se trata. 

El hombre atento posee la ventaja de ser más urbano y cortés; porque 
el amor propio de los demás se siente lastimado, ni notan que no atendemos 
a lo que ellos dicen. Es bien notable que la urbanidad o su falta, se ape
lliden también atención o desatención. 

L a s interrupciones.—Aáemks son pocos los casos, aun en los estudios 
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serios, que requieren atención tan profunda que no pueda interrumpirse sin 
grave daño. Ciertas personas se quejan amargamente si una visita a des
hora, o un ruido inesperado, Ies cortan como suele decirse el hilo del dis
curso: esas cabezas se parecen a los daguerrotipos, en los cuales el me
nor movimiento del objeto, o la interposición de otro extraño, bastan para 
echar a perder el retrato o paisaje. En algunas será tal vez un defecto na
tural, en otras una afectación vanidosa por hacerse del pensador, y en no 
pocas falta de hábito de concentrarse. Como quiera, es preciso acostumbrarse 
a tener la atención fuerte y flexible a un mismo t̂iempo, y procurar que la 
formación de nuestros conceptos no se asemeje a la de los cuadros dague-
rreotipados, sino de los comunes: si el pintor es interrumpido suspende sus 
tareas; y al volver a proseguirlas no encuentra malbaratada su obra; si un 
cuerpo le hace importuna sombra, en removiéndole, lo deja todo reraeu 
diado" (1). 

1 1 . MEDIDA DE LA ATENCIÓN.—Entre los varios métodos 
ideados para medir la atención se destacan principalmente dos 
por su valor práctico: uno que consiste en determinar el tiempo 
de reacción (2) y otro inventado por Bourdón, que se reduce a la 
corrección de pruebas. 

Ambos métodos exigen experimentos diferentes según el sen
tido corporal o interno a que se aplique y es de difícil práctica 
en las escuelas y colegios de primera enseñanza porque requiere 
el uso de aparatos costosos y delicados que se usan en los labo
ratorios de Psicología experimental. La exposición, por tantoy 
de los métodos para medir la atención investigando los tiempos 
de reacción cae fuera del carácter de una obra de Pedagogía 
como la presente. 

Siendo más útiles y prácticos los métodos que se reducen a la 
corrección de pruebas para medir la intensidad de la atención,. 

(1) BALMES, Jaime.—El Criterio (Barcelona, 1926), vigésimaséptima edi
ción, págs. 10-3. 

Para ampliar las notas precedentes sobre la Psicología de la atención 
véase en la obra del P. Ibero, ya citada, el capítulo que trata "De la aten
ción" desde el punto de vista experimental y combate varios errores sobre 
esta materia de algunos autores contemporáneos. 

(2) Véanse las páginas 17-19 de este volumen. 
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se indican aquí transcribiendo la explicación sumaria que de ellos 
dan Demoor y Jonckheere: 

"Se mide la atención-dicen los citados autores (l)-borrando en un texto 
jmpreso una o varias letras determinadas, por ejemplo, todas las a, todas 
las t, las r, etc. 

A los alumnos que, tienen ante sí un texto impreso, se les- dice que bo
rren con lápiz todas las a que son treinta y cinco, por ejemplo, de la página 
A una determinada señal, los alumnos se ponen a trabajar, contando in 
teriormente. Si, cuando llegan al final de la página no han conseguido un 
total exacto, deben volver a empezar. Se determina en segundos el tiempo 
consagrado por cada niño al trabajo. Esta duración sirve de medida apro
ximada para las diferencias del poder de atención de los sujetos. 

Se ha reemplazado con frecuencia este método colectivo por el procedi
miento individual. E l niño es instalado en una mesa, solo con el experi
mentador. Cuando empieza, se pone en movimiento la aguja de un cronó
metro y se registra la palabra a la cual ha llegado el sujeto a cada minuto 
que pasa. Para apreciar la marcha de la atención durante la corrección 
de pruebas se calcula: 

1. ° El número de letras examinadas durante cada minuto. 
2. ° El tanto por ciento de las faltas cometidas (errores y omisiones) 

durante la misma unidad de tiempo. 
Se puede trazar así para cada niño la curva de las letras examinadas y 

la de las faltas cometidas. 
Examinando de esta manera a los niños retrasados ha comprobado Lay 

que se caracterizan por la irregularidad de las curvas. 
Para apreciar la atención auditiva podemos servirnos de un texto aná

logo. Se lee lenta y regularmente un texto, con voz monótona. Los alum
nos cuentan mentalmente, por ejemplo, todas las t. En cuanto termina el 
ejercicio cada cual anota el número de t oídas. La atención auditiva es 
tanto más intensa cuanto más se aproxima al número exacto, el obtenido 
por el niño. 

Con los niños retrasados ha procedido Lay de distinto modo, empleando la-
prueba individual. Pronunciaba las letras con una velocidad regular, y se 
invitaba al niño, a que cada vez que oyese pronunciar la letra o, por 'ejem
plo, hiciese una ligera señal con un dedo. Lay ha comprobado que la aten
ción auditiva es muy defectuosa en los retrasados; al poco tiempo el niño> 
se distrae y deja pasar gran número de letras sin darse cuenta de ello." 

i o S Demoor' J " y T- JONCKHEERE.—Címaa de la educación (Madrid,. 
págS. 357.9, 
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Respecto de la utilidad del estesiómetro y del ergógrafo para 
medir la fatiga dice Barth que es ilusoria, y apoya la conclu
sión en datos recogidos por G. A. Tawney, J. H . Leuba. T. Bol-
ton, R. Müller y otros fisiólogos modernos (1). 

Para completar estas nociones sobre la medida de la atención, 
conviene añadir las siguientes conclusiones obtenidas después 
de múltiples experimentos científicamente ordenados:1 

" 1 a Los niños reaccionan tanto más lentamente cuanto más jóvenes son. 
Es, pues, necesario dejar más tiempo a los pequeños para que respondan, 
que a los niños mayores; . , „ 

2 a Los retrasados reaccionan lentamente. Por eso la enseñanza espe
cial destinada a los retrasados posee, fatalmente, una marcha menos rápida 
que. la enseñanza primaria ordinaria; 

3 a El tiempo de reacción disminuye a medida que aumenta la atención. 
En "estas condiciones, la rapidez de la elaboración de las respuestas de los 
alumnos depende de la intensidad, con la cual se tiene despierta Ja atención; 

4 a El tiempo de reacción aumenta bajo el influjo de la fatiga. El edu
cador no puede siempre exigir a la terminación de la jornada escolar la 
misma atención que por la mañana; 

5 a La emoción alarga el tiempo de reacción. Constituye, pues, un error 
enfadarse cuando el niño no responde inmediatamente; el miedo impedirá, 
en efecto, la concentración de la actividad del espíritu; 

6a El ejercicio representado por inspiraciones lentas y profundas, prac
ticadas durante algunos minutos, disminuye el valor del tiempo de reac
ción. La gimnasia respiratoria, llevada a cabo lentamente y con amplitud, 
constituye, pues, un excitante de la atención; 

7 a Los experimentos sobre los tiempos de asociación, durante el curso 
de los cuales se hace oír o ver una palabra (palabra inductora) al sujeto, 
después de haberle rogado que reaccione lo más rápidamente posible, pro
nunciando la palabra que se asocia a ello en su espíritu (palabra inducida), 
prueban que los términos concretos producen una sugestión más fuerte que 
las palabras que expresan una acción, y que éstas dan lugar a una respuesta 
más rápida que los términos abstractos" (2). 

Bastan las notas precedentes para deducir la importancia que 
.tiene en todo momento para el educador la medida de La atención. 

(1) BARTH, F . - P e d a g o g í a general (Madrid, 1912?), págs. 319;24-
(2) DEMOOR, J-, y T. JONCKHEERE.—Címcia de la educación (Maariu, 

1923), págs. 359-60. 
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í 2. ¿ QUÉ SON LOS "TESTS" ?—Para medir la intensidad y du
ración de la atención y de otras operaciones mentales se usan en 
los laboratorios de Psicología del niño medios ingeniosos que se 
designan con el nombre de tests (1). 

El test sirve para determinar la cantidad y cualidad de una ope
ración cognoscitiva o afectiva con valor muy aproximado a la 
exactitud. 

Por ejemplo, para medir la atención y la memoria de un niño 
puede usarse la siguiente combinación de letras: 

l qu v n o 
a p c b n 
b i u m l 
h r g ñ v 
f v l u r 

En esta combinación de letras puede probarse cuántas aprende 
de memoria un niño en un tiempo dado, y la cantidad y exacti
tud con que las repite. 

En la relación de tiempo y cantidad está la medida de la aten
ción y de la memoria. 

Sobre la misma combinación de letras es posible hacer obser
vaciones de atención y memoria auditivas, diciendo letras al niño 
sin que él las vea, y de atención y memoria del tacto si las letras • 
son de relieve y el niño las toca con los ojos cerrados. 

Los tests, para que sean útiles, han de reunir las siguientes con
diciones: 

Servir para experiencias exactas y constantes. 
Ser aplicables a todas o a la mayor parte de las personas que 

•hayan de ser observadas. 

(1) La palabra inglesa test significa, prueba. 

Educación—T. II.—8 
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Indicar el máximum de las diferencias individuales en las ope
raciones que se observen. 

Contribuir a formar una fotografía psíquica del individuo su
jeto a la observación (1). 

Binet y Simón han publicado una serie interesante de tests-
para medir la inteligencia en l'Année Psychologique, de París, 
del año 1905 y el Compendio de P e d a g o g í a de E. Meumann con
tiene la serie de tests de Binet y Simón con las modificaciones de 
Eobertag, Terman y 'Childs siguiendo el modelo de W. Stern, 

Véanse las págs. 362-5 en la edición de Barcelona, de 1924 (2)., 
13. ¿DE QUÉ MANERA PUEDE INFLUIR EL EDUCADOR EN LA. 

PERFECCIÓN DE LA ATENCIÓN DE LOS EDUCANDOS? Sí la atcil-
ción no es facultad (3), sino estado particular de los sentidos ex
ternos, no puede afirmarse que la atención sea educable; pero-
como sin atención no es posible educar los sentidos corporales, 
es necesario determinar la manera de obrar del educador ante 
un fenómeno tan frecuente, necesario e importante de la vida* 
sensitiva. 

La atención no es educable, pero como lo son las facultades en 
que dicho estado se da, bastará para obtener una mejora de 
atención producir alguna mejora educativa en los sentidos cor
porales para que se mejore también su estado de atención. 

De esta manera puede decirse que si la atención no es direc-

(1) La obra de Toulouse, Vaschide y Piéron, titulada Technique de-
psychologie experiméntale (Paris, 1904), contiene una serie de treinta y ocho 
tests con las indicaciones necesarias para usarlos. 

Esta obra ha sido traducida al castellano con el título de Técnica de Ps i 
cología experimental (examen de sujetos) Madrid, 1906. 

(2) La Revue pédagogique, de Paris, correspondiente al mes de diciem
bre de 1924 publicó también un notable resumen sobre tests de interés 
pedagógico. 

(3) ' El P. Gemelli, sin embargo, considera la atención como una fa
cultad en el siguiente párrafo: 

"La atención—dice—aparece como una manifestación de la actividad de 
nuestro yo, como un estado, como una facultad, no como un elemento. 

GEMELLI, A—Orientaciones de la Ps ico log ía Experimental (Barcelona,. 

1927), pág. 274. , . 
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tamente educable puede ser mejorada indirectamente educando 
las facultades capaces de atención. 

En otros aspectos la atención puede ser influida por el educa
dor práctico estudiando, no sólo el fenómeno psicológico, sino 
también su estado y funcionamiento en el niño y la manera de 
estimarla y sostenerla en los educandos. 

14. MEDIOS DE DESPERTAR Y SOSTENER LA ATENCIÓN DE LOS 
NIÑOS.—Los medios que en general despiertan y sostienen la 
atención (1), la despiertan y sostienen en los niños; pero como 
el estado de sus facultades es imperfecto, los medios vulgares no 
bastan para conseguir dicho objeto, y aun es preciso que estos me
dios comunes se usen con una mayor afinación. 

En el orden pedagógico, el talento del maestro es la prenda 
más segura de la atención de los niños. 

La atención se fortifica haciendo el ejercicio de las facultades 
sensitivas interesante y agradable. 

La atención de los niños se atrae por medio de la curiosidad, 
la novedad y la variedad. 

"La atención del alumno se excita—dice Paulsen—haciéndole 
tocar lo que más cerca tiene y lo que ya sabe. 

La atención se cautiva por el oído y por la vista. 
La acción del niño en el trabajo escolar sostiene su atención. 
El niño se interesa y se alegra cuando vence una dificultad. 
En este orden de consideraciones, importa saber, contra la 

opinión vulgar, que los descansos frecuentes, tan recomendados 
para disminuir la fatiga, la provocan en otro orden porque re
lajan la atención malogrando así el resultado. 

Para evitar este contratiempo conviene, siempre que sea po
sible, ejecutar sin descanso los ejercicios educativos de cual
quier clase que sean, recordando que sin fatiga no hay educa
ción, y que, por regla general, la eficacia de un ejercicio educa
tivo está en razón directa de la fatiga que produce (2), 

Esta norma no tiene más límite que el de no llegar con la in
tensidad del ejercicio al umbral del agotamiento. 

(1) Véase lo dicho en el número 8 de este capítulo. 
(2) Véanse las páginas 136-7 y 212-3 del primer tomo de esta obra. 
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A una lección larga frecuentemente interrumpida son prefe
ribles lecciones cortas, de objeto limitado, que desarrollen en poco 
tiempo y sin descanso el máximum de atención. 

En el ejercicio de la atención de los niños debemos procurar 
que se hagan resistentes al influjo de los estímulos perturba
dores. 

El trabajo escolar, que siempre es colectivo, favorece mucho 
el hábito de continuar atendiendo en presencia de hechos que lla
man la atención del que estudia y trabaja. 

Comenio en su Didáctica Magna señala los siguientes medios 
para sostener la atención de los niños: 

1. ° Mezclar en las lecciones algo que les deleite y aproveche. 
2. ° Cautivar a los oyentes al comenzar el trabajo con la ex

posición del asunto de que va a tratarse. 
3. ° Dominar al auditorio con la mirada y procurar que todos 

los "oyentes miren al maestro. 
4. ° Representar lo que se enseñe con medios sensibles. 
5. ° Interrumpir la lección con preguntas a los niños sobre lo 

que ya se ha dicho. 
6. ° Dejar que los niños pregunten públicamente al maestro 

lo que quieran después de terminada la lección. 
"Semejante ejercicio diario de la atención—añade literalmente el citado 

pedagogo moravo (1)—aprovecha a los jóvenes, no sólo en el momento ac
tual, sino para toda la vida." 

15. NORMAS PEDAGÓGICAS REFERENTES AL EJERCICIO DE LA 
ATENCIÓN.—Una vez conquistada la atención del niño hay que sa
car de este estado psíquico el rendimiento máximo. 

"Hay que batir el hierro cuando está caliente." 
La dirección pedagógica de la atención tiene por objeto au

mentar la intensidad de la función y su fijeza o mayor esta
bilidad. 

El ejercicio de la atención requiere que el maestro se halle en 
situación de dirigir los movimientos adaptatorios de los órganos 
sensitivos (2). 

(1) COMENIUS, J. A.—Didáct ica Magna (Madrid, 1922), págs. 177-8. 
(2) LAY, W. A.—Pedagogía experimental (Barcelona, 1928), pág. 96. 
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El fin de todos los ejercicios que se ordenen a la educación de 
los sentidos debe tener como fin inmediato apoderarse de la aten
ción de los niños. 

La atención convertida en hábito equivale a la educación de la 
sensibilidad. 

"La atención—dice Münsterberg (1)—exige persistente adiestramiento 
durante toda la vida escolar". 

Los ejercicios educativos de la atención han de versar sobre 
objetos de aplicación a la vida práctica. 

Así dice un pedagogo contemporáneo: 

. " L a adaptación cuidadosa de los impulsos motores al mirar y al escu
char, al escribir, al leer y al dibujar son una escuela constante de la aten
ción" (2). ' 

El arreglo y condiciones de la sala de clases contribuyen a sos
tener la atención de los niños si en ella se ha llegado al máximo 
de estímulos provechosos y se han reducido al mínimo las causas 
perturbadoras. 

Por esto se recomienda que los edificios escolares estén situa
dos en calles de poco tránsito y alejados de lugares y estableci
mientos bulliciosos, como fábricas, cuarteles y estaciones de fe
rrocarril. 

Sobre el ejercicio de la atención ha formulado el profesor Lay 
las siguientes conclusiones: 

"1.a El niño debe ejercitarse en toda clase de atención. A la educación 
de la atención, principalmente de la atención de los niños mentalmente in
feriores, hay que dedicar todo el cuidado necesario. 

2. a Con las representaciones visuales, auditivas, táctiles, olfativas y gus
tativas van unidas las representaciones motoras de la adaptación, la cual 
debe ser ejercitada. 

3. a Cuanto más se ejercitan las distintas clases de atención, tanto más 
se dominan los movimientos concomitantes a los movimientos de adapta
ción. 

(1) MÜNSTERBERG, H.—La Ps ico log ía y el maestro (Madrid, 1911), pá
gina 225. 

(2) Autor y obra citados (Madrid, 1911), página 200. 
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4. a A l principio, tiene la atención un carácter inconsciente e impulsivo 
(atención involuntaria); más tarde, obedece a la voluntad (atención volunta
ria). E l desarrollo de la atención, la observación y el interés van a la par, 

5. a Del modo cómo se dirige la enseñanza dfe la atención en particular, 
depende todo el resultado de la misma. 

6 a Como quiera que la atención dificulta la respiración y a veces la in
terrumpe, y probablemente aminora la actividad del corazón, el alumno 
no puede estar atento durante toda una hora de enseñanza en la posición 
prescrita, esto es, "inmóvil". 

7. a La atención en los distintos educandos se divide según las siguientes 
propiedades: Puede ser suspendida más o menos fácilmente, concentrada, 
desviada, puede conservar una determinada intensidad en distintos grados, 
o emplearse tenazmente en la misma causa. 

8. a La afirmación de que el niño no puede concentrar y fijar su atención, 
es equivocada, y puede causar extravíos, desde el punto de vista pedagógico. 
El niño que nosotros observamos, desarrolló ya antes de los dos años en el 
juego, una atención prolongada, duradera, difícil de desviar y concentrada. 
La educación tiene que procurar que la enseñanza escolar, a semejanza de 
la inconsciente "autodidáctica" por medio del juego, corresponda a la vida 
impulsiva, a las aptitudes e inclinaciones del alumno" (1). 

El profesor argentino Rodolfo Senet ha resumido en los pá
rrafos siguientes el proceso de la atención y los cuidados peda
gógicos que contribuyen a su progreso y dirección: 

" E l proceso de la atención desde la infancia hasta la edad adulta y en 
la misma edad adulta, es creciente y paralelo al desenvolvimiento de las ap
titudes mentales del sujeto. 

La evolución más aparente de la atención se efectúa en el sentido del 
aumento de su poder de fijación y se acentúa principalmente en la adoles
cencia y en la pubertad, pero el proceso^ no parece ser uniforme. 

La época en que la atención llega a su máximo se encuentra entre los 
treinta y los treinta y cinco años de edad. Pasada esa época, se observa un 
período de statu quo relativo, que se extiende hasta los comienzos de la 
vejez. 

El proceso creciente de la atención explica la evolución de la memoria en 
el sentido de su mayor desarrollo, no obstante disminuir con la edad la plas
ticidad del tejido nervioso. 

(1) LAY, W. A.—Pedagog ía experimental (Barcelona, 1928), págs. 99-
101. 
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De las investigaciones realizadas mediante el método de los tiempos de 
reacción, se infiere: 

1. ° Que los tiempos varían según las sensaciones investigadas y que las 
conclusiones obtenidas en unas no son aplicables, por regla general, en las 
otras. 

2. ° Que los procesos de los siete a los veinte años de edad no 'son re
gulares. 

3. ° Que no obstante la conclusión anterior, se comprueba que los tiem
pos de reacción disminuyen notablemente de los siete a los veinte años, y 
•que, por tanto, la atención aumenta. 

4. ° Que, hoy por hoy, los tiempos de reacción no pueden servir, aplicados 
en normales, para medir las diferencias de inteligencia en cada sujetó. 

Las diferencias sexuales se encuentran en la intensidad, en el tipo y en 
la velocidad de la atención. 

La mujer, con respecto al hombre, posee una atención más rápida, me-
nos estable y más superficial. 

La atención en la adolescencia y en la pubertad, como en las demás eda
des, está en íntima relación con el interés; de ahí que a esas edades se di
rija especialmente a la esfera sexual. 

La curiosidad evoluciona con la edad y solicita a la atención en direc
ciones por ella determinadas. En la infancia y en la niñez es, más que nada, 
sensorio-motriz; durante la adolescencia y en la pubertad predomina la 
afectivo-emocional, y en la edad vir i l tiene la primacía la curiosidad inte
lectual. 

La educación influye en sentido benéfico sobre la atención, toda vez que 
•se tengan en cuenta sus caracteres esenciales" y se dirija directamente hacia 
•su disciplina, que estriba especialmente en su poder de fijación. 

El cultivo y desarrollo de la atención voluntaria dependen del cultivo y 
desarrollo de la voluntad". 
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1. L a atención y la fatiga de los sentidos corporales.-2. ¿Es admisible en rigor 
científico el concepto de «fatiga de la a tenc ión»?-3 . Concepto de la fatiga apli
cado a las facultades sensitivas y a la fatiga mental . -4 . Signos de la fatiga 
mental.—5. Tipos de sujetos con re lac iónala fatiga mental. —6. Diferencias 
que se observan en las curvas de la fatiga mental. - 7 . Observaciones sobre el 
porcentaje de fatiga mental de algunas enseñanzas. - 8 . Normas para evitarla 
excesiva fatiga mental de los escolares. - 9 . Preocupación excesiva sóbre los 
peligros del trabajo mental y sobre la duración de las lecciones.—10. Reglas para 
distribuir científicamente el trabajo escolar en las diversas horas del d í a . -
11. E l trabajo interrumpido en relación con la atención y la fatiga mental —12 L a 
fatiga mental y el trabajo de los escolares en casa.-13. Advertencia complemen
taria.-14. Notas bibliográficas. 

1 LA ATENCIÓN Y LA FATIGA DE LOS SENTIDOS CORPORALES. 
El ejercicio de los sentidos corporales, así como el de cualquiera 
otra facultad, produce gasto de energía o de actividad que vul
garmente se llama cansancio y que en el tecnicismo fisiopsicoló-
gico se denomina fatiga. 

No hay que confundir, sin embargo, la fatiga con el cansancio, 
"Fatiga—dice un notable pedagogo alemán (1)—es el desgaste 

real del organismo por efecto del trabajo." 
"Cansancio es la sensación de que el organismo ha agotado 

sus fuerzas." 
^ "Un individuo puede estar fatigado sin sentir cansancio, y, 

viceversa, puede tener la sensación de cansancio sin estar fa
tigado." 

La fatiga de la sensibilidad, o sea, de los sentidos corporales 
más que muscular es psíquica y, por esto, se considera como una 
fase de la fatiga mental (2). 

^ El ejercicio de la atención fatiga mucho el sentido correspon
diente y gasta gran cantidad de energía cerebral. 

2. ¿Es ADMISIBLE EN RIGOR CIENTÍFICO EL CONCEPTO DE-
"FATIGA DE LA ATENCIÓN" ?—La fatiga de los sentidos corpo-

(1) MEUMANN, E.—Compendio de P e d a g o g í a experimental (Barcelona,, 
1924), pág. 233. 

(2) La fatiga mental que no es de las facultades sensitivas se denomina 
propiamente fatiga intelectual. , 
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rales va siempre acompañada de disminución de la atención, y 
esto explica que dicho género de fatiga se denomine común
mente "fatiga de la atención". 

En rigor científico no es admisible esta denominación porque 
la atención que es un estado de tensión de una facultad sensitiva 
puede aumentarse o disminuirse, pero no fatigarse. 

La fatiga sólo puede atribuirse a la facultad donde la activi
dad reside. 

La atención no se fatiga: por el contrario, puede ser causa de 
la fatiga de la facultad atenta o puesta en tensión. 

Cuando se habla de la fatiga de la atención se designa en 
realidad el efecto con el nombre de la causa. 

Si nos cansamos de ver, por ejemplo, se fatigan los centros 
nerviosos que presiden a la visión por haber sostenido con dema
sía la atención de la vista sobre los objetos visibles. 

Lo que se denomina comúnmente "fatiga de la atención" es 
una disminución de intensidad en este estado producido por la 
fatiga de la facultad sensitiva correspondiente. 

Siendo, por otra parte, la atención útil para la obra de la edu
cación una tensión voluntaria de las facultades sensitivas hacia 
su respectivo objeto, la fatiga será de la voluntad en que radica 
la energía, no en el efecto que la voluntad produce. 

3. CONCEPTO DE LA FATIGA APLICADO A LAS FACULTADES SEN
SITIVAS Y A LA FATIGA MENTAL.—Cuanto se dijo de la fatiga en 
general en el capítulo X I , § I I del primer tomo de esta 
obra (1), puede tenerse por reproducido ahora; pero como la fa
tiga de la sensibilidad es más psíquica que la fatiga del ejercicio 
corporal, conviene exponer aquí algunas consideraciones de inte
rés para fundamentar las aplicaciones pedagógicas que a este 
punto se refieren. 

"La fatiga—dice el P. Palmés (2)—no es más que una clase particular 
de cenestesia, y su asiento inmediato, como el de todo fenómeno psíquico 
orgánico es siempre el sistema nervioso." 

(1) Véanse las páginas 387-390. 
(2) PALMÉS, Fernando M.a—Psicología, edición oficial (Barcelona, 1928X 

págs. 273-5. 
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" Toda fatiga así la neuromuscular, como la mental, psicológicamente con
siderada no es un acto simple, sino un estado afectivo integrado por mu
chos elementos psíquicos." 

"Los síntomas de la fatiga mental son la disminución del rendimiento 
del trabajo primero en calidad y luego en cantidad; percepciones imypreci-
sas y más lentas; desconcierto en las ideas e imágenes y frecuentes dis
tracciones, porque la atención se relaja." 

Las facultades psíquicas que más fácilmente se fatigan, en 
opinión de Meumann (1), son las que pueden ser puestas en es
tado de atención (2). 

Respecto de esta materia conviene añadir aquí, con un peda
gogo contemporáneo, que "el que trabaja con fatiga disipa a la 
vez energía y tiempo" (3). 

4 . SIGNOS DE LA FATIGA MENTAL.—Los signos de la fatiga 
mental, según E . A. Kirkpatrick, son los siguientes: * 

Disminución de la atención. Inquietud y aun crispamiento. Ex
presión cansada del rostro. Actitud de decaimiento. Palidez o 
enrojecimiento de las mejillas y de los extremos de las orejas. 
Mirada confusa y aburrida. Movimientos repentinos. Indecisio
nes y equivocaciones. Dolores de cabeza y pies fríos. Sueño: 
bostezos. Irritabilidad. Olvido de lo que se va a decir (4). 

5. TIPOS DE SUJETOS CON RELACIÓN A LA FATIGA MENTAL.— 
El mismo Kirkpatrick señala cuatro tipos de sujetos con relación 
a la fatiga: 

Los que se fatigan, y se recobran pronto. 
Los que se fatigan y se recobran tarde. 
Los que se fatigan pronto y se recobran tarde. 

(1) MEUMANN, Ernst.—Compendio de P e d a g o g í a experimental (Barce
lona, 1924), pág. 246. 

(2) Es interesante la monografía que sobre "la fatiga mental" contiene 
la obra del P. J. M. Ibero titulada Elementos de Ps ico logía empírica. 

Véanse las págs. 316-37 de la edición de Barcelona publicada el 1916. 
(3) KIRKPATRICK, Edwin A — L o s fundamentos del estudio del niño 

<Madrid, 1917), pág. 411. 
(4) Autor y obra citados (Madrid, 1917), pág. 414. 



— 123 — 

Los que se fatigan tarde y se recobran pronto (1). 
- 6. DIFERENCIAS QUE SE OBSERVAN EN LAS CURVAS DE LA FA
TIGA MENTAL.—Las curvas de la fatiga mental no sólo son dife
rentes de un sujeto a otro, sino también en un mismo sujeto en 
virtud de las circunstancias diferentes (lugar, día, hora, edad, 
alimentación, temperatura, et cestera) que en él influyen. 

En algunos sujetos la fatiga mental se inicia pronto y crece 
progresivamente; en otros, por el contrario, es tardía, pero in
tensa y brusca. 

La influencia de la fatiga en la calidad de los trabajos es no
toria, y desde luego es más rápida y mayor cuando el ejercicio 
no se adapta ni a la disposición natural ni a los intereses del que 
lo practica. 

Demoor y Jonckheere con referencia a Friedrich dan noticia 
de los siguientes datos, obtenidos en experimentos con 51 alumnos 
de diez años: 

Faltas al dictado. 
47 antes de las clases de la mañana. 
70 después de una hora de clase. 

158 después de dos horas de clase sin recreo. 
183 después de tres horas de clase sin recreo (2). 
Respecto a la fatiga con relación a la edad, las experiencias 

de Psicología comprueban la observación común de que los ni
ños menores se fatigan antes y más que los mayores (3) y que 
la fatiga ofrece notables variaciones en individuos de la misma 
edad y aun del mismo sexo. 

Las jóvenes se fatigan más que los jóvenes; los niños más que 
los adolescentes, y éstos más que los jóvenes cualquiera que sea 
el sexo a que pertenezcan. 

Se ha observado también que la gráfica de la fatiga durante el 

(1) KIRKPATRICK, Edwin A.—Los fundamentos del estudio del niño 
(Madrid, 1917), págs. 411-14. 

(2) DEMOOR, J . y T. JONCKHEERE.—La Ciencia, de la educación (Ma
drid, 1923), págs. 369-70. 

(3) MEUMANN, E.—Compendio de P e d a g o g í a experimental (Barcelo

na, 1924), pág. 248. 
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verano ofrece aumento de coeficiente respecto de las demás es
taciones del año. 

7. OBSERVACIONES SOBRE EL PORCENTAJE DE FATIGA MEN
TAL DE ALGUNAS ENSEÑANZAS.—Entre los problemas que ha sus
citado el estudio de la fatiga con relación a la educación, figu
ra el porcentaje de fatiga que corresponde a las diversas ense
ñanzas formulado por Ludwig Wagner, y que han reproducido 
profusamente, dándolo por exacto, buen número de autores, 
contemporáneos. 
. La tabla de Wagner, en la cual figura como máximum de fa

tiga el número 100, es la siguiente: 

Matemáticas -¡QQ 
Latín 
Griego 90 i 
Gimnasia 90 
Historia gg 
Geogra f ía . g5 
Cá lcu lo g2 
F r a n c é s g9 
Alemán, g2 
Ciencias naturales gg 
Dibujo 77 
Religión 77 ^ 

. La tabla precedente carece de todo valor científico, en opi
nión de autorizados escritores modernos (2). Desde luego se 
nota en la enumeración la falta de materias comunes, tanto en 
la instrucción primaria como en la segunda enseñanza,'y es tam
bién de advertir la diferencia de porcentaje entre las Matemá
ticas (100 por 100) y el Cálculo (82 por 100), así como la equi-

(1) WAGNER, Lu-wig.—Unterricht und Ermüdung (Berlín 1898) pá
gina 130 y ' 

BARTH, — P e d a g o g í a general (Madrid, 1912?), pág. 318. 
(2) "Obsérvese—dice María Montessorí—el modo arbitrario y sorpren

dente con que se establecen estos resultados en nombre de una ciencia expe
rimental. " 

L a autoeducación en la escuela elemental (Barcelona, 1921), pág. 54. 
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paración de las distintas ramas de las Matemáticas y de las 
Ciencias naturales. 

Otro autor alemán, J. Kemsies, también muy citado, afirma 
rectificando casi totalmente a L. Wagner, que el orden de fati
ga de las diversas enseñanzas, de mayor a menor, es el si
guiente : 

1. ° Gimnasia. 6.° Ciencias naturales y 
2. ° Matemáticas. Geografía. 
3. ° Idiomas extranjeros. 7.° Historia. 
4. ° Religión. 8.° Canto y Dibujo. 
5. ° Alemán. 

Ante tan notables diferencias, conviene no admitir estos da
tos sino provisionalmente, hasta que más afinados experimentos 
permitan llegar a conclusiones de mayor seguridad. 

A las anteriores no es posible concederles mucho crédito cuan
do los mismos autores han dicho que "los profesores influyen en 
la fatiga mucho más que las enseñanzas" (1). 

De igual manera afirma Meumann que el índice ponométrico 
de Ludwig Wagner representa menos en orden a la fatiga de 
los niños que la acción personal del maestro (2). 

Como se ve, no es posible dar crédito a los métodos hasta aho
ra ideados para medir la fatiga mental en relación con las di
versas enseñanzas. 

Discurriendo largamente sobre el valor científico de los méto
dos para medir la fatiga mental dice lo siguiente E. Meumann, 
que es, sin duda alguna, la primera autoridad sobre la materia: 

"En todas las mediciones indirectas falta una demostración de que las 
inmutaciones que se realizan bajo la influencia de la fatiga son proporcio
nales al grado de la fatiga mental." 

(1) WAGNER, Ludwig—Arbeitshygiene del Schule (Berlin, 1898), to-
I I , pág. 130. 

(2) MEUMANN, E.—Compendio de P e d a g o g í a experimental (Barcelona, 
1924), pág. 239. 
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"Por esto los métodos indirectos de medir la fatiga sólo nos dan sínto
mas, pero nunca verdaderas medidas de la fatiga." 

" De la medida de la fatiga se han sacado más consecuencias prácticas que 
de ningún otro grupo de experimentos de Psicología y Pedagogía; pero to
dos ellos se han de recibir con mucha precaución" (1). 

8. NORMAS PARA EVITAR LA EXCESIVA FATIGA MENTAL DE LOS 
ESCOLARES.—No es posible suprimir la fatiga, y cualquier in
tento en este orden equivaldría a suprimir el ejercicio; pero pue
de y debe evitarse que el exceso llegue al agotamiento y a producir 
un cansancio crónico. 

"Los educadores—dicen Demoor y Jonckheere (2)—no deben decretar 
lo que debe hacer el alumno, sino lo que puede hacer. 

Y para ello han de conocer la resistencia que ofrece para el trabajo". 

L a fatiga de un día, de cualquier clase que sea, es normal cuan
do puede extinguirse con el descanso en el mismo día para el 
siguiente. 

Ante la inutilidad de algunos métodos para medir la fatiga de 
la atención y la inexactitud de otros, Barth opina que respecto a 
la fatiga de los escolares hay que atenerse a las siguientes con
clusiones sacadas de la observación y de la experiencia directa: 

1. a Los descansos son convenientes. 
2. a Los alumnos pequeños se cansan antes que los mayores. 
3. a Las lecciones que- pasan de media hora son demasiado 

largas para niños de seis a siete años. 
4. a Las enseñanzas de objetos sensibles y de actividad extre

ma exigen menos esfuerzo que las materias en que hay que dis
currir. 

5. a Todo esfuerzo físico violento incapacita para el trabajo 
mental. 

6. a Coadyuva grandemente a la fatiga mental el uso del al
cohol, del té, del café y de otras bebidas que contienen substan
cias nocivas a la salud (3). 

(1) MEUMANN, E.—Compendio de P e d a g o g í a experimental (Barcelona, 
1924), págs. 236 y 244. 

(2) L a ciencia de la educación (Madrid, 1923), pág. 367. 
(3) BARTH, P.—Pedagogía general (Madrid, 1912?), págs. 329-31. 
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9. PREOCUPACIÓN EXCESIVA SOBRE LOS PELIGROS DEL TRA
BAJO MENTAL Y SOBRE LA DURACIÓN DE LAS LECCIONES. En lüS 
últimos tiempos se han exagerado notablemente los perjuicios 
que puede acarrear al niño la fatiga mental. 

Aparte de que no puede haber educación sin fatiga (1), tén
gase presente que los modernos trabajos de Psicología experi
mental aplicada a los niños dan un escaso porcentaje en este res
pecto entre los escolares. 

"Del resultado del trabajo mental—dice Meumann (2)—se puede inferir 
que, en el promedio de los niños, sólo por excepción se producen grados de 
fatiga realmente perjudiciales." " 

" ¿ Ocurre una fatiga permanente en los escolares que progresa durante eí 
semestre escolar, y que no se remedia por los influjos normales del descan
so, como la alimentación, el sueño, las pausas del trabajo, el juego, etc.?" 

"Algunos autores lo afirman y otros lo ponen en duda." 
"En esta cuestión todo depende del individuo; pero las más de las veces 

sólo ciertos niños débiles muestran dicha fatiga permanente11." 

Son comunes también algunas opiniones, que conviene recti
ficar, respecto a la duración de las lecciones y a la conveniencia 
de interrumpirlas frecuentemente por vía de descanso. 

En general, se recomiendan para los niños las lecciones cortas, 
pero algunos pedagogos tan autorizados como Meumann consi
deran como cortas y llevaderas para los grados inferiores de la 
escuela las que no llegan a tres cuartos de hora. 

Para los discípulos mayores no es práctica recomendable la 
limitación de tiempo de la lección ni su interrupción por moti
vos de descanso, porque se pierden frecuentemente la concen-
tiación interior y la acomodación a la materia tan trabajosa
mente adquirida (3). 

10. REGLAS PARA DISTRIBUIR CIENTÍFICAMENTE EL TRABAJO ES-

(1) Véanse en el tomo I de esta obra, las páginas 134-40 en que se 
prueba que no es posible educación sin ejercicio, ni ejercicio que no produz
ca alguna fatiga aunque ésta sea inapreciable. 

(2) MEUMANN, E.—Compendio de P e d a g o g í a experimental (Barcelona, 
1924), págs. 247 y 248. 

(3) Autor y obra citados (Barcelona, 1924), pág. 250. 
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COLAR EN LAS DIVERSAS' HORAS DEL DÍA.—De todas suertes es no
torio que unas enseñanzas fatigan más que otras, y para evitar 
la acumulación de ejercicios muy fatigosos en una sesión y aun 
el mismo día se recomienda generalmente que alternen las ense
ñanzas difíciles con las prácticas fáciles. 

Este precepto de tan sencilla enunciación no puede admitirse 
sino con algunas e importantes restricciones. 

Desde luego hay que tener presente, contra algunas preocupa-
-ciones vulgares, que el ejercicio físico fatiga lo misma el espíritu 
que el ejercicio mental (1). 

Como la fatiga es una porque una es la fuente de la energía vi
tal, las variaciones de ejercicio no evitan la fatiga ( 2 ) ; a pesar 
de lo cual, deben tenerse en cuenta para la formación del horario 
•escolar porque dichos cambios distribuyen alternativamente la 
fatiga entre los diversos centros cerebrales evitando el agotamien
to y porque la continuidad excesiva de un mismo ejercicio loca
liza la fatiga, con lo cual el agotamiento sobreviene rápidamente. 

Está demostrado experimental y hasta vulgarmente que el tra
bajo por la tarde eá mucho más fatigoso que el de la mañana. 

"Una hora de trabajo por la tarde—dicen Demoor y Jonckheere (3)—de
termina en los niños de la escuela primaria una fatiga aproximadamente 
igual a la provocada por dos horas de trabajo durante la mañana." 

Lo cual obliga a dedicar los horas de la tarde en las escuelas a 
trabajos que exijan pequeña tensión de espíritu. 

Abundando en este criterio Otto Lipmann formula las nor
mas siguientes para los trabajos escolares atendiendo al esfuerzo 
que requieren: 

"La inclusión de ejercicios gimnásticos—dice (4)—entre las 

(1) BARTH, P.—Psicología general (Madrid, 1912?), pág. 312. 
(2) La fatiga muscular repercute en la nerviosa y viceversa. 
De igual manera puede afirmarse que la fatiga física repercute en la 

-mental, e inversamente la fatiga psíquica influye en la corporal. 
(3) DEMOOR, J . , y T. JONCKHEERE.—La ciencia de la educación (Ma

drid, 1923), pág. 376. 
(4) LIPMANN, Otto.—Psicología para maestros (Madrid, 1924), pági

na 190. 
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clases de ciencias, así como la práctica de juegos violentos en los 
-descansos escolares, no contribuye en modo alguno al reposo de 
los alumnos". 

"Las clases de gimnasia que fatigan mucho, pero que no re
quieren gran actividad psíquica, deben darse al final de la ma
ñana". 

"Las clases más fáciles deben ponerse en el comienzo de la 
mañana porque muchos niños no están bastante despabilados en 
la primera hora de clase". 

"Las Matemáticas y otras enseñanzas difíciles deben darse en 
•el centro de la sesión de la mañana". 

De todas suertes conviene saber a padres y maestros que el me
jor restaurador de la fatiga'para toda clase de personas, sin ex
cepción alguna es el SUEÑO. 

"La eficiencia reparadora del sueño—dice Mcumanre (1)—no puede subs
tituirse enteramente con ninguna otra." 

1 1 . EL TRABAJO INTERRUMPIDO EN RELACIÓN CON LA ATEN
CIÓN Y LA FATIGA MENTAL.—Respecto del trabajo interrumpido 
en relación con la atención y la fatiga mentales, dice lo siguiente 
Otto Lipmann: 

" Cuando se plantea un trabajo es preciso, en primer lugar, que la aten
ción se concentre en él. Este proceso de adaptación de la atención puede 
considerarse terminado al cabo de un cierto tiempo variable para cada su
jeto. De todos modos, cada vez que tras una pausa o tras otra ocupación 
.se reanuda el trabajo primitivo, la atención requiere un tiempo más o me
nos largo para concentrarse nuevamente en él. 

De aquí se deduce la conveniencia de no interrumpir ningún trabajo a 
menudo; al contrario, a menos que existan impedimentos muy intensos, 
conviene ejecutarlo de un tirón." 

"Cuando un trabajo es proseguido durante mucho tiempo, se hace per
ceptible una relajación de la atención. Esta tiende cada vez más a desapa
recer, y el hombre que trabaja se hace cada vez más sensible a los estí
mulos perturbadores. Esta consecuencia de una adaptación duradera de la 

(1) MEUMANN, E.—Compendio de P e d a g o g í a experimental (Barcelona, 
1924), pág. 251. 

Educación.—T. II.—9 
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atención se denomina fatiga psíquica y puede considerarse, como ya he
mos indicado antes, refiriéndonos siempre a la vida mental, como la ma
nifestación más esencial y directa de la fatiga o cansancio de la atención. 

Todos los trabajos psíquicos, y también la mayoría de los corporales, son, 
perjudicados por la acción de la fatiga, pero únicamente lo son en la me
dida en que requieren la atención" (1). 

12. LA FATIGA MENTAL Y EL TRABAJO DE LOS ESCOLARES EN 
su CASA.—El salutífero efecto de que la fatiga diaria se extinga 
también diariamente se impide cuando los maestros, por exceso-
de celo y con falta de conocimiento del problema, imponen a Ios-
niños trabajos para que los hagan en su casa. 

"Los alumnos de las clases inferiores—dicen dos autores contemporá
neos (2)—no deben llevarse ningún trabajo a casa. Su resistencia para la 
fatiga es mínima y las horas de escuela son suficientes." 

Y otro tanto puede decirse de todas las clases escolares. 

"Los educadores—han dicho dos escritores muy autorizados (3)—no han 
de decretar lo que debe hacer el alumno, sino determinar lo que puede 
hacer". 

" A este efecto deben conocer la resistencia que tiene para el trabajo." 

Con sátira cruel ha dicho Kraepelin, después de experien
cias sistematizadas, que "la naturaleza nos ha procurado contra 
las lecciones fatigosas el arma de la distracción y que los maes
tros que aburren responden a una necesidad orgánica de los dis
cípulos" (4). 

Confiesan los psicólogos modernos que no se conocen las cau
sas de la superioridad del trabajo escolar sobre el trabajo domés-

(1) LIPMANN, O.—Psicología para maestros (Madrid, 1924), páginas 
189-90. 

(2) DEMOOR, J., y T. JONCKHEERE.—La ciencia de la educacóin (Ma
drid, 1926), pág. 381. 

(3) KRAEPELIN, E.—Ueber geistige Arbeit (Jena, 1894), pág. 17, y 
BARTH, P.—Pedagogía general (Madrid, 1912?), págs. 314-5. 
Krápelin fué psiquiatra de la Universidad de Munich. 
(4) DEMOOR, J. , y T . JONCKHEERE.—La ciencia de la educación (Ma

drid, 1923), pág. 367. 
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tico, pero fundados en muchas experiencias lo afirman categó
ricamente. 

"De los trabajos del Dr. Mayr y del Dr. Schmidt, de Wurzburgo—dice 
Meumann (1)—, se saca en general una gran superioridad del trabajo es
colar sobre el doméstico y del trabajo colectivo sobre el aislado." 

" E l trabajo hecho en la clase es considerablemente superior en cantidad 
y en calidad, así respecto al trabajo doméstico como al del niño aislado en 
la clase." 

^ Estas reglas, sin embargo, en opinión de los autores citados, 
tienen algunas excepciones (2). 

13. ADVERTENCIA COMPLEMENTARIA.—Para completar las teo
rías expuestas en los números anteriores sobre la atención y la 
fatiga véanse más adelante los números que tratan de la fatiga in
telectual en el capítulo dedicado a la Psicología del entendimiento 
y a los principios educativos de esta facultad cognostiva. 

14. NOTAS BIBLIOGRÁFICAS.—Entre las muchas obras de Psi
cología y Pedagogía que tratan de la materia expuesta en este 
capítulo pueden consultarse con provecho las que a continuación 
se citan: 

ABELSON, A. R.—Mental Fatigue and its memurement hy the Aesthfi-
swmeter.—Leipzig, 1908. 

147 págs. en 8.° 
ARAI, Tsuru.—Mental Fatigue.—New York, 1912. 
I I I + 115 págs. en 8.° 
Es publicación del "Teacher College, Columbia University". 
ARNOLD, Félix.—Attention and interest. A study in Psychology and Edu~ 

catión.—Uew York, 1910. 
BIERVLIET, J . J . van.—Esquisse d'une éducation de Fattention.—Gand, 

1900? 

(1) MEUMANN, E.—Compendio de Pedagogía experimental (Barcelona, 
1924), págs. 253-4. 

(2) Para ampliar las anteriores conclusiones sobre el trabajo de los 
niños en la escuela y en su casa, véase la siguiente monografía que es d 
trabajo más científico publicado sobre la materia: 

MEUMANN, E.~Hausarbeit und Schularbeit.—Leipzig, 1914. 
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BAUR, Alfred.—Die Ermüdung der Schüler in neuen Lichte.—Berlín, 
1902. 

BINET, Alfred et V . HENRI.—La fatigue mtellectuelle.—París, 1898. 
338 págs. en, 8.° 
BUXTON, Sydney.—" Over-pressure" and Elementary Education.—Lon-

don, 1885. 
V I I I + 124 págs. en 8.° 
CRAWFORT, W. J.—La mécanique psychique.—París, 1923 ? 
225 págs. en 16.° con 12 grabados. 
DHERS, Y—Les Tests de fatigue.—París, 1923? 
185 págs. en 8.° 

- FUKUYA, Shoan Masuro.—experimental study of attention from the 
standpoint of mental efficiency; a contributíon to educational and social 
prohlems.—Prínceton, N . J . , 1918. , 

GALÍ, Alexandre—LO mesura ohjectiva del trehall escolar.—Bz.rcú.oia&, 
1928. 

279 págs. en 4." con grabados y algunas notas bibliográficas. 
GIRARD, Dr.—Lo fatigue céréhrde et les moyens d'en mesurer l'inten-

sité.—Bíenne (Suiza), 1898. 
HENRI, V.—Véase BINET, Alfred. 
HYLAN, J. V.—The Fluctuation af Afíenfion.—Prínceton, N . J . , 1914. 
IOTEYKO, Josefa.—Lo /o í^ t íe—Par ís , 1920. 
KEMSIES, FeTdmaxid.—Arbeitshygiene der Schule auf Grund von Er-

müdungsmessungen.—Berlín, 1898. 
KRAEPELIN.—L>ÍV Arbeitskurve.—L&vzig, 1902. 
LAWSON, H . Sackville.—SWÍ? aspects of mental fatigue.—London, 1909. 
LORENTZ, Friedrích.—C/e&er Resultate der modernen Ermüdungsfors-

chung und ihre Anwendung in der Schulhygiene.—ñamhmg, 1911. 
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CAPÍTULO V I I I 

LA DOCTRINA DEL INTERÉS Y LA EDUCACIÓN 

1. La atención, el interés y el deseo: sus analogías y diferencias.—2. Importancia 
del interés en el orden pedagógico.—3. Clases de interés.—4. Grados en el 
desarrollo del interés. —5. Evolución y diferencias del interés en los niños. 
6. La doctrina del interés múltiple.—7. Notas sobre la teoría moderna de los 
centros de interés en orden a la enseñanza.—8. Aplicaciones pedagógicas de la 
doctrina del interés. —9. Fuentes de conocimiento referentes a la teoría y prác
tica del interés desde el punto de vista pedagógico. 

1, LA ATENCIÓN, EL INTERÉS Y EL DESEO : sus ANALOGÍAS y 
DIFERENCIAS.—La teoría, tanto psicológica como pedagógica, del 
interés está íntimamente ligada a la de la atención, porque la pri
mera no es más que una fase más analizada de la segunda. 

" A l ocuparse del interés—dice W. James (1)—hay que hacerlo también 
inevitablemente de la atención, ya que decir de un objeto que es interesante 
es sólo otro modo de afirmar que excita la atención." 

En realidad la atención y el interés son dos aspectos o dos mo
mentos de un mismo fenómeno mental. 

" E l primer grado de interés—dice Herbart (2)—se llama atención." 
" E l interés es la actividad del hombre en todas sus manifestaciones in

ternas, pero sin las últimas formas exteriores del acto y del deseo" (3). 

Según este autor alemán, "el interés es una actividad intelec
tual que, no satisfecha del conocimiento actual, aspira a exten
derlo" (4). 

El interés es una atracción del deseo hacia todo lo que puede 
contribuir a extender la propia instrucción. 

(1) JAMEŜ  W.—Psico log ía pedagógica (Madrid, 1924), pág. 115. 
(2) HERBART, J . F.—Allgemeine P'ádagogik (Gottingen, 1806), libro I I , 

cap. I I , pág. 42. 
(3) HERBART, J . F .—Pédagogie genérale, libro I I , cap. I I . 
(4) HERBART, J . F.— Umriss padagogischer Vorlesungen (Gottingen, 

1835), tomo I , pág. 142. 
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El deseo corre parejas con el interés. Lo que nos interesa lo 
•deseamos de alguna manera (al menos deseamos conocerlo), y vi
ceversa, lo que deseamos es porque de algún modo nos interesa. 

A l niño le interesa el juego porque le desea, y le desea porque 
le interesa. 

" E l interés que con el deseo, la voluntad y el juicio estético, se opone a la 
indiferencia, se distingue de estos tres elementos en que no dispone de su 
objeto, sino que depende de él" (1). 

2. IMPORTANCIA DEL INTERÉS EN EL ORDEN PEDAGÓGICO.— 
Como puede advertirse por lo antedicho, el interés, que tanto in
fluye en todos los órdenes de la vida, es también importante en el 
•orden pedagógico. 

El interés, pedagógicamente considerado, es "la atención que 
cm objeto despierta en la curiosidad de un niño". 

" E l interés—dice Herbart (2)—es la actividad espontánea." 
" E l interés tiene como punto de partida—dice en otro lugar el mismo au

tor (3)—los objetos y las ocupaciones interesantes. De la riqueza de ambas 
cosas nace el interés múltiple." 

El interés por un objeto, tanto en el hombre como en el niño, 
•es excelente preparación para conocerle. 

3, CLASES DE INTERÉS.—El interés se despierta unas veces 
por motivos intrínsecos y otras por motivos extrínsecos. En el 
primer caso el interés se llama inmediato. 

El interés por ver una población es inmediato si sólo interesa 
verla, pero será mediato si interesa verla por otro motivo, como 
•el interés de verla para vivir .en ella. 

W. James divide los intereses en congénitos y adquiridos, in
cluyendo en los primeros cuantos corresponden a la vida sensi-

(1) HERBART, J . F.—Pedagogía general derivada del fin de la- educa
ción (Madrid, 1926), pág. 72. 

(2) -HERBART, J . F.—Bosquejo para un curso de Pedagogía (Madrid, 
1923), pág. 59. 

(3) HERBART, J . F.—Pedagogía general ^derivada del fin de h educa
ción (Madrid, 1916?), pág. 59. 
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tiva y en los segundos los que tienen relación con nuestro bien
estar. 

4. GRADOS EN EL DESARROLLO DEL INTERÉS.—Teniendo e» 
cuenta investigaciones de Smith y de Stanley Hall, el profe
sor W. A. Lay distingue los siguientes grados en el desarrollo de 
la atención y del interés: 

"1.° Primeros grados de la atención. En la segunda semana de vida det 
niño, su mirada se fija por un momento en un objeto; pero, por poco que 
se mueva, desaparece el campo visual y de la débil conciencia del niño. Eí 
fenómeno establece un grado intermedio entre el movimiento reflejo y et 
impulso". 

"2.° Sorpresa. La atención en este grado no puede adaptarse todavía 
con suficiente rapidez a la impresión". 

"3.° Asombro. La atención permanece desterrada durante algún tiempo, 
hasta que el niño se ha familiarizado con la fuente de los estímulos", 

"4.° Observación. La atención es dirigida voluntariamente. Desde la 
cuarta semana de vida se fija el niño en objetos brillantes y sigue sus mo
vimientos". 

"Antes de los seis meses, de 163 casos de interés para él, 139 pertenecen 
a percepciones visuales y sólo 24 a las auditivas". 

"La atención auditiva se despierta hacia el quinto mes; el niño muéve
la cabeza hacia el punto de donde viene el sonido". 

" A los diez meses, el niño quiere saber qué hay en el interior de las co
sas cerradas y vacías: la percepción intencionada, la observación, ha co
menzado. El interés mueve a los niños, principalmente entre los cuatro y 
los ocho años de edad, a estropear los objetos, lo cual no puede ser consi
derado como "ánimo de destrucción". 

"Demostración palmaria del interés y de la atención constituyen las pre
guntas de los niños y su tendencia a la imitación. 

Entre los cinco y diez años de edad es cuando los niños formulan la ma
yor parte de sus preguntas; aproximadamente el 95 por 100 de ellas son hi
jas del deseo de saber. Las preguntas se refieren: 1.°, a las fuerzas natura
les; 2.° a las fuerzas mecánicas; 3.° al origen de la vida; 4.°, a Dios y a 
las narraciones bíblicas; 5.°, a la muerte y el cielo. E l 50 por 100 de las-
preguntas se refieren a la Naturaleza, y, de ellas, el 75 por 100 a las causas 
y los efectos" (1). 

(1) LAY, W. A.—Pedagog ía experimental (Barcelona, 1928), págs. 96-& 
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5. EVOLUCIÓN Y DIFERENCIAS DEL INTERÉS EN LOS NIÑOS.—•• 
El P. La Vaissiére, después de haber estudiado a fondo la ma
teria, formula las siguientes conclusiones respecto a la evolución 
y diferencias del interés en los niños, en los adolescentes y en los 
jóvenes: 

"Las lecturas y ocupaciones favoritas manifiestan diferencias entre los 
intereses de los niños y los de las niñas, pero los intereses de unos y otras 
llevan siempre el sello característico de este período: modificar la realidad-
material según la idea interna". 

" E l rasgo distintivo del interés en los adolescentes es el ensayo activo de 
las fuerzas vitales". 

"En los jóvenes tienen gran representación los intereses sociales". 
" El adolescente muestra adhesión creciente a los intereses morales y re

ligiosos". 
"Desde los catorce años los jóvenes muestran interés por los conocimien

tos racionales". 
"Hacia los diez y seis y diez y siete años los jóvenes bien educados de

muestran gran amor al libro" (1). 

6. LA DOCTRINA DEL INTERÉS MÚLTIPLE.—El valor del in
terés como condición intelectual y pedagógica crece en razón def 
número, que puede producirse por la pluralidad de objetos inte
resantes o de los varios aspectos de un mismo objeto. 

En ambos casos el interés es múltiple, que Herbart y sus con
tinuadores denominan empírico, especulativo, estético, simpático,-
social y religioso, y cuya materia respectiva son los objetos par
ticulares, las ideas abstractas, el buen gusto, las personas, la so
ciedad y la Religión (2). 

Ya se advierte que considerado así el concepto de interés múl
tiple es casi equivalente al de educación total de las facultades 
humanas. 

7. NOTAS SOBRE LA TEORÍA MODERNA DE LOS CENTROS DE IN-

(1) VAISSIÉRE, J . de la.—Psicología pedagógica (Madrid, 1919), pági
nas 85-95. 

(2) HERBART, J . F .—Pedagogía general derivada del fin de la educa
ción (Madrid, 1926), pág. 77-9 y 

GLOCKER, L . — L a Pedagogie de Herbart (Paris, 1905), pág. 198; 
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T E R E S E N ORDEN A LA ENSEÑANZA.—Como 86 ha visto en el ar
tículo anterior, la doctrina del interés y del interés múltiple en 
sus aplicaciones pedagógicas, aunque parece doctrina nueva no 
pasa de ser doctrina renovada (1). 

Y es indudable que en la doctrina del interés múltiple de Her-
bart y de los herbartianos se encuentra mucha mayor solidez cien
tífica que en la teoría moderna de los centros de interés, que no 
pasa de ser una concepción puramente didáctica y por añadidura 
algo artificiosa. 

No puede negarse el fundamento racional del método de en
señanza que se conoce con el nombre de "centros de interés", 
debido recientemente al pedagogo belga Ovide Decroly, y tam
poco hay que ocultar que dicho método se ha ensayado en mu
chos e importantes establecimientos de enseñanza, así de Eu
ropa como de América; pero debe advertirse que a pesar de tan 
autorizados ensayos y de la propaganda del método está aun le
jos la teoría de que sea aceptada por la generalidad de los maes
tros. 

Quizás aplicada parcialmente a un ramo de enseñanza o a un 
grupo determinado de niños, pueda dar excelentes resultados; 
pero aplicada rigorosamente a todas las materias que constitu
yen la instrucción primaria, no es enteramente recomendable 
porque desarticula el programa escolar, dejando en él vacíos cuya 
materia es indispensable en la enseñanza elemental. 

Por otra parte el programa escolar basado en los centros de 
interés lleva en la práctica al predominio de la enseñanza pura
mente sensible, como ocurre con las lecciones de cosas cuando 
su uso se convierte en abuso. 

Tal método de enseñanza no da por sí solo el dominio práctico 
que , el niño necesita en el aprendizaje de la Escritura, Lectura, 
Gramática, Aritmética y Geografía, cuyo estudio requiere la ad
quisición de abundantes datos de memoria y de importantes há
bitos intelectuales. 

(1) La teoría del interés múltiple la expuso fundamentalmente Herbart 
en la Allgemeine P'ádagogik que se publicó en el año 1806 y su Umriss p'á-
dagogischer Vorlesungen que data del 1835. 
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Las enseñanzas de orden intelectual, como la Religión, la Mo-
ralj el Derecho usual y aun la Historia quedan de ordinario man
cas y preteridas si se practica rigorosamente el método de ense
ñanza basado en los centros de interés. 

Este método de enseñanza es en parte común y a veces coin
cide totalmente con el método concéntrico de los pedagogos her-
bartianos. 

8. APLICACIONES PEDAGÓGICAS DE LA DOCTRINA DEL INTERÉS. 
—En los niños es fácil despertar, observar y sostener el interés 
práctico de hacer algo; el de utilidad que es muy extenso y varia
do (1); el imaginativo que realza los objetos pintándolos con vi
vos colores; el de semejanza y diferencia; el de causalidad, que 
aspira a conocer las causas y sus efectos y de conclusión, que es
timula constantemente a rematar el trabajo una vez emprendido. 

E l interés de hacer una cosa es siempre superior al de oír ha
blar de ella. 

Para sostener el interés de un cometido tanto en el hombre 
como en el niño es indispensable que el ejercicio ofrezca dificul
tades vencibles. 

La empresa que no las ofrece pierde interés, y, por el contra
rio, si se presentan, como invencibles sobrevienen la desespera
ción y la inacción como inmediata consecuencia. 

L a norma práctica en la excitación del interés de los n iños res
pecto a su educación consiste en graduar las dificultades del ejer
cicio de suerte que las consideren en todo momento como venci
bles por su propio esfuerzo. 

Son condiciones y circunstancias favorables en el orden peda
gógico para despertar y sostener el interés en el educando: 

1. ° Observar en cada uno qué clase de intereses son predo
minantes. 

2. ° Reforzar estos intereses y despertar los que convengan. 
3. ° Impedir que se relajen o extingan en los educandos los 

intereses convenientes. 
Hay que despertar en el niño el interés y la curiosidad por 

(1) A veces se considera útil, lo que tiene escasa utilidad, como el inte
rés de hacer algunas colecciones. 
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novedad y la variedad de objetos que se le ofrezcan para que los 
estudie. 

Disminuyen y a veces extinguen el interés de los niños la coer
ción para impedir totalmente su natural inquietud; el verbalismo 
en la enseñanza y el empleo inmoderado de castigos. 

El procedimiento socrático, que es de gran importancia peda
gógica en muchos aspectos, io es también en orden al interés que 
su aplicación despierta en los niños. 

En efecto, todos los maestros experimentados saben apreciar 
la enorme diferencia que hay entre exponer al niño una lección 
para que la aprenda y ponerle en condiciones de que él pueda 
descubrir y aprehender por sí mismo el objeto de la lección. 

Esta práctica puede ser constante porque si el niño no está pre
parado para adquirir un conocimiento, no debe dársele, y si lo está,, 
debe adquirirlo por sí mismo para que sea perdurable. 

Discurriendo extensamente sobre el valor pedagógico del inte
rés dice lo siguiente W. Rein: 

" E l interés no debe ser unilateral; en otro caso surgiría la unilateralidaá 
de la personalidad, una condición que está en oposición con la moralidad 
genuina. Esta exige que un carácter personal vigoroso cultive una multi
plicidad de interés. Esta multiplicidad comprende seis clases de intereses, los' 
cuales pueden ser divididos en dos grupos que comprenda tres clases cada 
uno. Llegamos a esta clasificación mediante las siguientes consideraciones: 

El espíritu humano se coloca, por decirlo así, ante los objetos que le ocu
pan y los considera como algo extraño a él; o se apodera de ellos como se 
concibe a sí mismo, como miembros del mundo, de su mundo, poniéndose 
así en mutua relación con aquél. Para el espíritu, por consiguiente, son ob
jetos de conocimiento o de relación. 

En el primer caso se trata en parte de la concepción y observación de 
los objetos en su variedad (interés empírico), en parte, del conocimiento de 
su mutua dependencia y de un examen reflexivo del mismo (interés es
peculativo), y, en parte, de un juicio de ellos en armonía con los ideales del 
bien y de la belleza (interés estético). En el segundo caso nos encontramos 
con la relación mutua o asociación, sea con seres animados a sea con seres, 
en general, a los que atribuímos un alma. Nos consagramos a ellos como 
seres individuales con los que estamos en armonía y de cuya fortuna o 
desgracia participamos, y en cuya situación nos colocamos nosotros mis
mos (interés simpático) o consagramos nuestro interés al organismo entera 
y vivimos y participamos de su suerte (interés social). 
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El sentimiento de dependencia, de impotencia, que tenemos cuando afron
tamos el destino y lo incomprensible, cuando pretendemos una adecuación 
ientre lo actual y lo ideal, produce el interés religioso. 

a) De la natu-/ 1. In terés empíri-
raleza \ co. 

í. Como conocimiento 
objetivo 

1. Conocimien 
to teórico. j ^ D e j concep . í g. Interés especi* 

to. ( lativo. 

2. Valoración práctica de la be
lleza y el bien. 3. Interés estét ico. 

II, Como anticipaciónj 
subjetiva. • 

a) En el indivH 4. Interés simpáti-
duo \ co. 

1. E n la huma-) 

nidad \ b> En todo e,j 
cuerpo so-, 5. Interés social. 
cial ) 

2. En Dios. 6. Interés religio
so. 

La aspiración de la instrucción, por consiguiente, no es producir una 
multiplicidad de conocimientos, sino una multiplicidad de intereses. De 
aquí se desprenden por sí mismas aquellas facilidades de, que el discí
pulo tiene necesidad futura en la realización y ejecución de los propó
sitos prácticos de su vida; sin embargo, las consideraciones utilitarias 
no estarán nunca en primer término. E l interés directo genuino no 
será nunca sometido a un interés indirecto. A l mismo tiempo, la ins
trucción debe cuidar de que la idea del bien conserve el dominio en la 
vida interna del discípulo, que conserve su predominio en medio de los 
demás contenidos de conciencia. La instrucción, por. consiguiente, debe dar 
a la voluntad la tendencia moral; el estudiante debe aprender a discernir en
tre sus adquisiciones atribuyéndoles su verdadero valor; deberá ver que los 
placeres sensuales y las adquisiciones que son precisamente las más perse
guidas, son también las de menos valor; aprenderá a considerar las adquisi
ciones mentales como las más dignas, y a reconocer que la necesidad del 
más valioso de todos los bienes—una buena conciencia—, como todo el 
mundo reconoce, destruye el valor de todas las demás. 

El efecto de la educación será verdaderamente educativo sólo: 
1. ° Cuando produzca en el discípulo un interés profundamente arrai

gado, múltiple y permanente. 
2. ° Cuando asegure la energía necesaria para el interés moral-religioso 

y, al mismo tiempo, 
3. ° Garantice la unidad de la conciencia como base para el desenvolvi

miento de un carácter fuertemente personal. 
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Esta es la aspiración más alta de la instrucción concebida al servicio de 
la formación del carácter" (1). 

Y W. James dice lo que sigue sobre tan importante asunto para 
el educador, para el educando y para la educación: 

"Todo objeto que no ofrezca interés por sí mismo puede llegar a alcan
zarle al asociarse a otro objeto que lo posea. Los dos asociados desenvuél-' 
vense entonces unidos, por así decirlo; la porción interesante difundirá su 
cualidad sobre el conjunto, con lo que, cosas no interesantes por sí mismas, 
lograrán un interés como el de cualquier otra que lo fuera de suyo." 

" Se ha de comenzar la captación del interés del niño ofreciéndole prime
ramente aquellos objetos que guardan inmediata relación con los inte
reses nativos." 

"Luego, paso a paso, irá asociando, con los primeros objetos y expe
riencias, los objetos e ideas que se desee infundir en los alumnos. Asocian
do así lo nuevo con lo antiguo, de modo natural e impresionante, llevado el 
interés de un punto a otro, se acabará por abarcar en un sistema completo 
varios objetos de pensamiento." 

"Para asegurar el interés de los discípulos sólo hay un camino; llegar 
a cerciorarse, en primer lugar, de que tienen algo en la mente con que se
guir la atención cuando se empieza a hablarles" (2). 

9. FUENTES DE CONOCIMIENTO REFERENTES A LA TEORÍA Y 
PRÁCTICA DEL INTERÉS DESDE EL PUNTO DE VISTA PEDAGÓGICO.— 
Sobre la teoría y la práctica del interés han escrito extensamente 
los siguientes autores, que pueden consultarse para mayor ilus
tración sobre la materia porque han hecho aplicaciones pedagógi
cas de la doctrina o, al menos, se han preocupado de los proble
mas de la educación: 

CELLERIER, Lucien.—L'intérét. 
Véase el número de la Revue Philosophique de la France et l'Etrangére,. 

de París, correspondiente al mes de diciembre de 1914. 
CLAPARÉDE, Ed.—Psicología del niño y Pedagog ía experimental (Ma

drid, 1921), págs. 540-78. 

(1) REIN, —Resumen de P e d a g o g í a (Madrid, 1916?), págs. 102-4, 
(2) JAMES, W . — P s i c o l o g í a pedagógica (Madrid, 1924), págs. 105, 108,. 

110-12. 
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CHABOT, Charles.—L'Effort et l'Intérét. 
Véanse los números de la Revue Pédagogique; de París, correspondien

tes a los meses de marzo y noviembre de 1917. 
DECROLY, O v ~ E l método Decroly aplicado a la escuela (Madrid, 1924), 

págs. 215-281. 
DELHOME, J.—L'activité et l'éffort stimulés par l'intérét.—Tamines, 1928 ? 
88 págs. en 8.° 
GLOCKLER, Louis.—La Pédagogie de Herbart (Paris, 1905), págs. 186-202. 
GUILLEN DE REZZANO, C.—Los centros de interés en la escuela (Madrid 

1929). 
HERBART, J. F—Bosquejo para un curso de Pedagogía (Madrid, 1923)r 

págs. 59-85. 
HEERBART, J- F.—Pedagogía general derivada del f in de la educación 

(Madrid, 1916?), págs. 59-79. 
JAMES, W.—Psicología pedagogía (Madrid, 1924), págs. 103-14. 
PALMES, Fernando M—Psicología. Edición oficial (Barcelona, 1928), pá

ginas 103-4. 
Ruiz AMADO, R.—Arte de enseñar o Didáctica general (Barcelona, 1916), 

págs. 17-34. 
VAISSIÉRE, J . de la—Psicología pedagógica (Madrid, 1924), capítulo 
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CAPÍTULO I X 

"DE LA SENSIBILIDAD INTERNA Y DE SU EDUCACIÓN EN GENERAL 

Imaginación y memoria. 

1. Sentidos internos,—2. Importancia psicopedagógica de estos sentidos.—3. Sentido 
íntimo y sentido común.—4. Sentidos representativos.—5. La imaginación y sus 
operaciones.—6. Constante actividad de la imaginación.-7. Tipos imaginativos 
y diferencias que en este orden pueden observarse.—8. Memoria y sus clases. 
Memoria sensitiva.-9. Diferentes especies de memoria sensitiva.—10. Recuerdo 
y reminiscencia.—11. Diferencias entre la memoria y la imaginación.—12, Cualida
des de la memoria—13. Tipos de memoria.—14. Advertencias sobre las condicio
nes en que la memoria se ejercita y enfermedades que sufre esta facultad.— 
15. Opiniones encontradas sobre la importancia de la memoria.—16. Sentido cen
tral o sentido de asociación.—17. Virtud cogitativa o sentido del bienestar.—18. El 
ejercicio de los sentidos internos requiere el ejercicio anterior de los sentid os ex
ternos—19. Génesis de los sentidos internos.—20. Advertencias generales sobre 
la educación de estos sentidos. 

1. SENTIDOS INTERNOS.—Todos los psicólogos escolásticos, 
sin excluir a los neoescolásticos, estudian bajo el epígrafe de sen
sibilidad interna, los fenómenos anímicos del orden sensible 
posteriores a la percepción de los objetos corpóreos por medio 
de los sentidos externos (1), y distinguen de ordinario los senti
dos internos que a continuación se enumeran: sentido íntimo, sen
tido común, imaginación, memoria sensitiva, sentido central y 
estimativa, que en el hombre se llama virtud cogitativa. 

Estos sentidos, lo mismo que los externos, son orgánicos, aun
que su ejercicio sólo requiere el concurso de órganos centrales. 

Los sentidos internos son comunes al hombre y a los animales 
irracionales, pero los del hombre, no sólo son más completos, 
sino que reciben la influencia de la razón que perfecciona su ejer
cicio. 

(1) Recuérdese la división de la sensibilidad en externa e interna ano-
itada en la página 12 de este volumen. 
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Los perros dan muestras evidentes de que tienen memoria e. 
imaginación, pero sus representaciones sensibles no llegan nunca 
al número y calidad de las de un hombre por muy limitadas que 
sean sus facultades. 

Inútil parece añadir, expuestas las anteriores nociones sobre 
los sentidos internos, que son, como los externos, facultades cog
noscitivas de orden inferior (1). 

2. IMPORTANCIA PSICOPEDAGÓGICA DE LOS SENTIDOS INTER
NOS.—Sin el ejercicio de los sentidos internos las sensaciones no 
tendrían más efecto que el instantáneo de su actualidad; nunca 
alcanzarían el valor de la experiencia y serían casi inútiles para 
el conocimiento y para la vida. 

Si las sensaciones se produjeran en los órganos centrales y en 
el alma y no pudiéramos conocer que se producían en nosotros, 
o sea en nuestro yo, serían como extrañas a nosotros y práctica
mente no nos aprovecharían para nada. 

Si la sensación que es conocimiento de lo sensible, no pudie
ra ser representada por la imaginación ni retenida por la memo
ria, la vida mental sería nula y aun la vida física sería imposible 
hasta para los animales irracionales. 

De aquí nace la importancia psicológica de los sentidos inter
nos y, por tanto, la de su ejercicio, dirección y desenvolvimiento. 

3. SENTIDO ÍNTIMO Y SENTIDO COMÚN.—La sensación nor
mal y completa, que,, como ya se ha dicho, es consciente, supone 
no sólo la capacidad de percibir los" objetos corpóreos como tales, 
sino la de conocer sensiblemente que sentimos. 

Cuando vemos un objeto, le vemos y además nos damos cuenta 
•de que hemos percibido la sensación correspondiente. 

Podemos, por tanto, sentir que sentimos y tener sensación de 
las sensaciones. 

Este sentido interno, se llama sentido íntimo y se define como 
una facultad orgánica por la cual percibimos las sensaciones. 

Algunos autores modernos denominan al sentido íntimo con
ciencia sensitiva, sentido vital y sentido cenestésico (2). 

(1) Véanse las páginas 9 y 10 de este volumen. 
(2) HOFFDING, H.—Psicología experimental (Madrid, 1906?), págs. 379-

«0. 

Educa-ion.—T. 11.—10 
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Por el sentido íntimo percibimos también nuestras necesidades, 
orgánicas. 

Además de que tenemos sensación, de las sensaciones podemos 
apreciar sus diferencias, lo cual prueba la existencia en nuestra 
alma de un sentido que percibe las sensaciones de ios sentidos-
externos y que por extenderse a todas ellas se denomina sentido 
común. 

Entiéndese, pues, por sentido común una facultad orgánica por 
la cual percibimos y distinguimos a un tiempo como diferentes las 
sensaciones de dos o más sentidos externos (1). 

El sentido común es, como se ve, el sentido que recoge las per
cepciones de las sensaciones externas para conocerlas por sus di
ferencias. 

En este orden del conocimiento, como en todos los demás, el 
fenómeno no puede darse sino conociendo y apreciando las dife
rencias de las nociones percibidas, y cuanto más completo sea el 
conocimiento de estas diferencias, más perfecto será el cono
cimiento de los respectivos objetos. 

4. SENTIDOS REPRESENTATIVOS.—El alma tiene la facultad 
de conservar las sensaciones que ha recibido y de reproducirlas 
mediante una imagen sin intervención inmediata de los sentidos-
externos. 

Todas las sensaciones recibidas en el cerebro, aun las que no 
llegan a la conciencia, dejan una huella fugaz o permanente, viva, 
o esfumada que constituye sú imagen. 

Estas imágenes sensibles se reproducen después, y la facul
tad de reproducirlas (voluntaria o involuntariamente en el hom
bre) corresponde a los sentidos internos que se llaman represen
tativos. 

(1) Por sentido común se entiende, de ordinario, la facultad de juz
gar razonablemente de las cosas sin estudio ni preparación científica; pero 
en el lenguaje técnico, dichas palabras tienen la significación arriba ex
plicada. 

Según la autorizada opinión de Mr. Luys, notable fisiólogo francés, el 
órgano del sentido común son dos protuberancias del encéfalo, de forma 
de ovoides, blancas, con algunas estrías cenicientas, llamadas tálamos-
ópticos. 
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Estos sentidos se denominan así porque presentan de nuevo, 
re-presentan propiamente, las sensaciones recibidas con ante
rioridad por los sentidos externos. 

Los sentidos representativos son dos: imaginación y memoria 
sensitiva. 

5. LA IMAGINACIÓN Y SUS OPERACIONES.—La imaginación es 
un sentido interno que conserva y reproduce las imágenes de 
las sensaciones percibidas anteriormente por los sentidos ex
ternos. 

En esta definición el concepto de imagen se aplica, no sólo a 
las imágenes visuales de los objetos que tienen forma, sino a las 
de los demás sentidos, y así cabe hablar con propiedad técnica de 
la imagen de una melodía y de un perfume (1). 

"Imaginación es la facultad orgánica de conservar, reproducir y com
binar las imágenes" (2). 

La imaginación se denomina también fantasía, y las imágenes 
reciben igualmente el nombre de fantasmas. 

La imaginación, no sólo reproduce imágenes sensibles, sino 
que las combina y amalgama, creando otras que no tienen co
rrespondencia con la realidad. • 

Por esto, la imaginación es la facultad primordial y generatriz 
de las obras artísticas. 

La imaginación es facultad sensible porque su objeto son las 
cosas corpóreas, y es distinta de los sentidos porque éstos per
ciben los objetos presentes, mientras la imaginación percibe los 
que no lo están (3). 

Según las observaciones de los fisiólogos modernos, el órgano 

(1) Los ciegos utilizan por necesidad muchas imágenes de las sensa
ciones táctiles. 

(2) ARNÁIZ, M., y B. ALCALDE.—Diccionario manual de Fi losof ía 
(Madrid, 1927), pág. 351. 

(3) Buen número de tratados de Pedagogía, y algunos de Psicología, 
consideran la imaginación como facultad intelectual; pero esto es un error 
Que conviene deshacer. 

También los animales irracionales tienen imaginación, y si la imagina-
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de la imaginación está en la substancia gris o cortical de los he
misferios cerebrales. 

6. CONSTANTE ACTIVIDAD DE LA IMAGINACIÓN.—La imagi
nación no reposa. Por el contrario, su actividad es mayor cuan
do las demás facultades atenúan o anulan la suya, como ocurre 
en los sueños. | 

La pérdida transitoria o permanente de la razón produce el 
delirio y la locura, que es el' predominio de la imaginación sin el 
freno de las facultades intelectuales (1) . 

Las anomalías de la imaginación producen alucinaciones, ma
nías y formas muy variadas de locura. 

El miedo es un efecto perturbador de la imaginación. 
7. TIPOS IMAGINATIVOS Y DIFERENCIAS QUE EN ESTE ORDEN 

PUEDEN OBSERVARSE.—Los individuos, teniendo en cuenta la pre
ponderancia imaginativa de cada uno, se clasifican en visuales, 
auditivos, táctiles y cinestésicos o motores. 

Estos tipos no son inmutables, sino que se modifican por la 
educación, por las ocupaciones habituales y por otras causas de 
acción intensa y persistente (2). 

ción fuese facultad intelectual los animales irracionales serían seres in
telectuales. 

Todos los filósofos convienen en que la imaginación es facultad del gé
nero sensitivo; sólo algunos aficionados a estos estudios, desautorizados en 
el orden científico, han afirmado lo contrario. 

Esta facultad es sensitiva (y no intelectual), porque, además de refe
rirse a cosas sensibles, lass imágenes tienen figura y extensión, propiedades 
que no se dan en las cosas puramente inteligibles. 

(1) Con frase que ya es vulgar se denomina la imaginación, por los 
desórdenes a que se ha hecho referencia, "la loca de la casa". 

(2) Para ampliar las notas precedentes sobre tipos dé imaginación, 
tanto reproductora como creatriz, pueden consultarse las páginas que a 
continuación se indican de las siguientes obras: 

GRUENDER, Hubert.—Curso de Introducción teóricopráctica a la Ps i 
cología experimental (Barcelona, 1924), págs. 285-90. 

IBERO, J. M.—Psicología empírica (Barcelona, 1916), págs. 71-2 y 390-1. 
MEUMANN, Ernst.—Compendio de Ps ico log ía experimental (Barcelona, 

1924), págs. 196-9. 
PALMES, Fernando M — P s i c o l o g í a (Barcelona, 1928), págs. 126-9. 
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Desde luego son notables los cambios que sufren las manifes
taciones imaginativas de los niños en su evolución natural y de 
los adolescentes, en la crisis de la pubertad. 

Los niños son generalmente vivos de imaginación porque sus 
facultades superiores no han llegado aún a completo desarrollo. 

Los jóvenes son más imaginativos que los viejos, y en las mu
jeres la vida de la fantasía tiene, por regla general, más prepon
derancia que en los hombres. 

Las personas de escasa imaginación carecen de inventiva, y 
cuando es grande la atonía de esta facultad se cae en la idiotez. 

8. MEMORIA Y SUS CLASES. MEMORIA SENSITIVA.—La memo
ria es la facultad de recordar, y su objeto propio es el recuerdo. 

" Dos son—dice Vives (1)—las funciones de la memoria, como las de las 
manos: coger y retener." 

Aunque la memoria suele estudiarse en los tratados modernos 
de Psicología sin distinguir sus clases, de acuerdo con las teorías 
tradicionales de la mayor parte de los filósofos espiritualistas de 
todos los tiempos, la memoria se divide en sensitiva y racional. 

Memoria sensitiva es la facultad orgánica que conserva y re
produce las sensaciones o conocimientos del orden sensible. 

La memoria racional es una facultad intelectual que conserva 
y reproduce nociones adquiridas por las facultades de su gé
nero (2). 

La memoria sensitiva es facultad orgánica no sólo porque con
serva y reproduce sensaciones, sino porque su ejercicio requiere 
el concurso de un órgano tan importante como el cerebro (3). 

Siendo la memoria sensitiva facultad orgánica será propia 
también de los animales, especialmente de las especies superiores, 
y así lo prueba la observación vulgar de los animales domésticos. 

(1) VIVES, L.—Tratado del alma (Madrid, 1916), pág. 74. 
(2) De la memoria racional, que también se denomina intelectual e in

telectiva, se tratará especialmente en los capítulos de este volumen dedi
cados al entendimiento y a la educación intelectual. 

(3) Algunos autores modernos sostienen la hipótesis de que el órgano 
de la memoria sensitiva es la corteza de los lóbulos frontales. 
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de los elefantes, de las aves emigradoras, de algunos insectos y 
otros varios animales. 

"Memoria—dice Vives (1)—es aquella facultad del alma por la cual se 
conserva en la mente lo que uno ha conocido mediante algún sentido exter
no o interno." 

"Memoria es la facultad de adquirir, conservar y reproducir los re
cuerdos, es decir, las experiencias vividas" (2). 

"La memoria—dice P. Romano (3)—es la potencia de conservar, repro
ducir, reconocer y localizar los varios estados de conciencia". 

"La Psicología pedagógica considera la memoria—dice E. Meumann (4)— 
como una determinada operación y facultad del hombre, que opera al ser
vicio de las finalidades de la vida." 

"Memoria—dice Barth (5)—es la facultad de la reproducción activa 
consciente." 

" E l recuerdo es la reproducción pasiva con el sentimiento de lo ya co
nocido. " 

" Y W. Wundt entiende por memoria la facultad de guardar, para usarla 
más tarde, algunas de las impresiones que han influido sobre la con
ciencia. " 

"Conviene distinguir bien—dice el P. Palmés (6)—entre lo que es debido 
a la memoria sensitiva que es material, y depende inmediatamente del or
ganismo; y lo que se refiere a la memoria intelectual, cuyos actos son del 
entendimiento y no dependen intrínsecamente de la materia o del orga
nismo". 

"La primera se caracteriza por versar sobre los objetos propios de las 
percepciones sensitivas y de las imágenes, los cuales son concretos y ma
teriales ". 

"La segunda por versar sobre los objetos y fenómenos abstractos e i n ^ 
materiales". 

(1) VIVES, L.—Tratado del alma (Madrid, 1916), pág. 73. 
(2) ARNÁIZ, M. , y B. ALCALDE.—Diccionario manual de Fi losof ía (Ma

drid, 1927), pág. 423. 
(3) ROMANO, PV—Psicología pedagógica (Torino, 1906), pág. 196. 
(4) MEUMANN, E.—Compendia de Pedagog ía experimental (Barcelona, 

1924), pág. 121. 
(5) BARTH, P e d a g o g í a general (Madrid, 1912?), págs. 359-60. 
(6) PALMES, F. M.—Psicología , edición oficial (Barcelona, 1928), pá

ginas 107-8. 
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" La primera se encuentra en el animal sin la segunda; mientras que en el 
hombre se da la segunda juntamente con la primera". 

9. DIFERENTES ESPECIES DE MEMORIA SENSITIVA.—Definida 
la memoria sensitiva como la facultad de recordar sensaciones 
percibidas en tiempo pasado, se divide naturalmente, según el 
sentido que las, percibió, en memoria de sensaciones táctiles, au
ditivas, visuales, olfativas y gustativas. 

También se distingue la memoria sensitiva por las sensaciones 
especiales que cada sentido percibe, y asi se distinguen en la me
moria auditiva, la memoria de palabras y la memoria musical: y 
en la visual, memoria de colores, de longitudes, de distancias, de 
formas, de fisonomías, de duración, de velocidades, etc., etc. 

El P. La Vaissiére en su Psicología pedagógica, como otros 
autores modernos, distingue dos especies de memoria: inmediata 
y duradera. 

10. RECUERDO Y REMINISCENCIA.—El acto de la memoria se 
llama recuerdo. 

La reminiscencia es, en el sentido vulgar de la palabra, el re
cuerdo incompleto; pero se llama en Psicología reminiscencia el 
acto voluntario del alma por el cual pasamos del recuerdo de una 
parte del objeto al del resto, que no se recordaba. 

"Todo recuerdo—dice Müitsterberg (1)—es una reproducción de impre-
isiones con la referencia consciente al pasado." 

El recuerdo, en opinión de autorizados psicólogos, es más per
manente cuando la impresión es clara e intensa y va acompañada 
de un gran placer o de un gran dolor (2). 

Ebbinghaus, para completar la teoría psicológica del recuerdo, 
fué el primero que intentó formular las leyes del olvido y cons
truyó la curva correspondiente fundada en una progresión loga
rítmica del citado fenómeno mental; pero Meumann afirma que 
tales conclusiones "no pueden mantenerse en pie" (3). 

(1) MÜNSTERBERG, Hugo.—la Psicología y el maestro (Madrid, 1911), 
jpágina 176. 

(2) PYLE,,W. tt.—Ficología educativa (Madrid, 1917), pág. 234. 
(3) MEUMANN, 'Ernst—Compendio de Pedagogía experimental (Barce-

Itína, 1924), pág. 224. 
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"De cuatro distintas maneras—dice Vives (1)—se produce en nosotros el 
olvido: cuando la imagen pintada en la memoria se desvanece y borra por 
completo; cuando está como interrumpida! y destruida en parte; cuando se 
oculta a nuestras pesquisas, y, por último, si se halla como tapada y cu
bierta con un velo, según pasa en las enfermedades o, en la excitación pa
sional. " 

11. DIFERENCIAS ENTRE LA MEMORIA Y LA IMAGINACIÓN.— 
Como estos dos sentidos son representativos pueden confundirse 
en sus facultades y funciones; pero unas y otras ofrecen dife
rencias. 

La imaginación reproduce imágenes sin relación a los objetos-
que representan, y la memoria recuerda que das imágenes son de-
tal o cual cosa. 

La imaginación puede funcionar sin la memoria; pero la me
moria necesita del ejercicio preliminar de la imaginación, pues 
que reconoce el objeto a que las imágenes se refieren; o de otra, 
manera: por la memoria sensitiva conoce el alma que la cosa, 
sensible conocida de presente es la misma que antes conoció. 

Estableciendo los profesores de la Universidad de Lo vaina la 
diferencia entre memoria e imaginación, dicen lo siguiente ( 2 ) : 

"Imaginación es la facultad de conservar y reproducir nuestros esíados.-
de conciencia; mas el acto propio distintivo de la memoria sensitiva es 
el reconocimiento de un estado pretérito de conciencia. 

"Si una idea—dice W. H . Pyle (3)—tiene acompañamiento de ideas que 
le dan colocación o la «itúan en el tiempo y en el espacio, la llamamos me
moria. " 

"Si carece de aquellos procesos de acompañamiento que le dan un sen
timiento de familiaridad, la llamamos imaginación." 

12. CUALIDADES DE LA MEMORIA.—La memoria recibe dis
tintas denominaciones según su cualidad predominante, y así se 
distinguen fácilmente la memoria pronta y la memoria lenta;. 

(1) VIVES, Tratado del alma (Madrid, 1916), pág. 77. 
(2) TRATADO elemental de Fihosofia para uso de las clases publicado» 

por profesores del Instituto Superior de Filosofía de la Universidad de 
Lovaina (Barcelona, 1927), tomo I , pág. 245. 

(3) PYLE, W. H.—Psicología educativa (Madrid, 1917), pág. 277. 
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memoria exacta y memoria inexacta; memoria frágil y memoria 
tenaz. 

La memoria se denomina feliz cuando es pronta para apren
der, fácil para recordar y tenaz para retener (1). 

13. TIPOS DE MEMORIA.—E. Meumann distingue varios tipos 
de memoria: 

1. ° El de aprender rápido y el lento. El primero olvida gene
ralmente antes que el segundo. 

2. ° El de aprender analítica o sintéticamente. 
3. ° Tipo de memoria inmediata o próximo y tipo de memoria 

mediata o durable. 
4. ° Hay tipos de memoria verbal, intuitiva u objetiva, de ideas 

abstractas y de ideas concretas; de memoria mecánica y de me
moria asociativa; de memoria fiel y duradera y de memoria in
exacta y fugaz. 

5. ° También hay tipos de memoria referida a los sentidos y 
aun a las funciones de los sentidos, como memoria auditiva, me
moria musical; memoria visual, memoria de colores, memoria de
itinerarios, memoria táctil, memoria de formas, memoria de pre
siones, etc., etc. (2). 

Considerando la memoria en general pueden distinguirse tam
bién dos tipos de memoria: uno de memoria sensitiva y otro de 
memoria intelectual. 

Tratando de la variedad que la memoria ofrece en cada sujeto 
dice lo siguiente Luis Vives: 

"No todos tienen memoria igual para todas las cosas: hay quienes re
cuerdan más fácilmente palabras; otros, sucesos. Así se dice que Temis-
tocles se distinguió mucho en la memoria de cosas, y Hortensio en la de 
palabras; ejemplo que puede servir para toda clase de hombres y de asun
tos: unos recuerdan más pronto y mejor los hechos curiosos; otros los co
rrientes y sencillos; quienes los públicos, o los privados, los antiguos o los 
recientes; quienes los propios, los ajenos, los vicios, las virtudes conforme 

(1) Quintiliano dice lo siguiente de la memoria: "Memoria dúplex 
virtus: facile percipere et fideliter continere". La memoria ha de tener 
esta doble virtud: fácil para percibir y fiel para retener. 

(2) MEUMANN, E—Compendio de P e d a g o g í a experimental (Barcelona,. 

1924), pág. 195. 
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«es lo peculiar de su condición y según que atienda con preferencia a unas 
o a otras cosas, pues la atención es, en una palabra, la que sanciona la me
moria; y así como en una pintura no vemos u observamos todo cuanto está 
allí representado, ni se nos ofrece de pronto lo que en ella buscamos, tam
bién en la memoria tenemos muchas cosas desconocidas y otras que, te
niéndolas, no creíamos tenerlas y viceversa. Las hay igualmente que, sa
biendo de cierto que las tenemos, no aparecen, aun después de buscarlas y 
perseguirlas mucho, y cuando alguien nos las presenta, las reconocemos al 
momento, como sucede al hablar; muchos entienden diversos idiomas al 
oírlos y no saben hablarlos, y es porque al expresarnos buscamos las pa
labras, mientras que cuando oímos se nos presentan y las reconocemos fá
cilmente" (1). 

14. ADVERTENCIAS SOBRE LAS CONDICIONES EN QUE LA ME
MORIA SE EJERCITA Y ENFERMEDADES QUE SUFRE ESTA FACULTAD. 
—Algunas condiciones fisiológicas influyen en el ejercicio de la 
memoria, siendo la más notable el estado de la circulación. 

La insuficiente ventilación de los locales, la falta de alimenta
ción, las temperaturas extremadas y otras causas semejantes in
fluyen negativamente en el ejercicio de la memoria. 

Las personas agotadas por larga enfermedad tienen la memo
ria débil y los recuerdos difíciles. Lo mismo ocurre a las perso
nas que enferman del corazón. 

" E l vino—decía Vives (2)—sepulta la memoria." 
"Aquél [el genio] y ésta [la memoria]—añadía el gran polígrafo va

lenciano—se debilitan con la intemperancia: la salud fortalece a ambos; 
la pereza y la larga intermisión los enerva; pero con la aplicación se avi
van y acuden siempre con prontitud a nuestra voluntad." 

El ejercicio de la memoria requiere gran plasticidad del cere
bro, y cuando ésta disminuye (3), disminuye también la capacidad 
de aquella potencia. 

En la vejez el número de hechos adquiridos es menor que el 
.que se olvida (4). 

(1) VIVES, Luis.—Tratado del alma (Madrid, 1916), pág. 75. 
% (2) Introducción a la Sabiduría. 

(3) La plasticidad del cerebro disminuye después de la pubertad. 
(4) KIRKPATRICK, Edwin A.—Los fundamentos del estudio del niño 

{Madrid, 1917), págs. 338-9. 
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La memoria, como todas las facultades del alma, ofrece anor
malidades y puede tener defectos que suelen denominarse en
fermedades. 

Las enfermedades más frecuentes de la memoria son: la am
nesia, que es la falta de memoria; la paramnesia, que es la con
fusión de recuerdos, y la hipermnesia, que es la exaltación mor
bosa de dicha facultad. 

15. OPINIONES ENCONTRADAS SOBRE LA IMPORTANCIA DE LA 
MEMORIA.—El abuso que en muchas escuelas se ha hecho de las 
lecciones de memoria y la campaña exagerada de algunos peda
gogos contra el memorismo han producido juicios diametral-
mente opuestos en cuanto al valor y a la educación de dicha fa
cultad. 

En esta exaltación de opiniones se ha llegado a decir que "la 
memoria es el talento de los tontos"; un autor de crédito mere
cido (1) afirma que "saber de memoria, no es saber" y no faltan 
autores contemporáneos que consideran incompatible el talento 
con la memoria. 

Por fortuna, tan infundados juicios van perdiendo autoridad, 
y entre los mismos autores modernos hay ya testimonios muy au
torizados que defienden la importancia y, por tanto, la educación 
conveniente de la memoria (2). 

"La memoria—dice R. Gaupp (3)—es la facultad más importante de 
nuestra psique: sin ella sería imposible ia vida mental propiamente dicha." 

"El arte de recordar—añade W. James (4)—es el arte de pensar." 
"Aprender—dice Meumanri (5)—en la más amplia acepción del vocablo, 

es fijar en la memoria alguna materia para reproducirla posteriormente". 

(1) MONTAIGNE, M—Ensayos, libro I , cap. 35 (Madrid, 1917), pág. 233. 
(2) En la antigüedad se tenía por cierto que Mnemosyne, diosa de la 

Memoria, era la madre' de las'musas (Mnemosyne est mater musarum) y 
era un aforismo este pensamiento: "Tanto sabemos cuanto recordamos" 
(Tantum scimus quantum memoria habemus). 

(3) GAUPP, R — P s i c o l o g í a del niño (Barcelona, 1927), pág. 141. 
(4) Ps ico logía pedagógica (Madrid, 1924), pág. 162. 
(5) MEUMANN, E.—Compendio de Pedagog ía experimental (Barcelona, 

1924), pág. 209. 
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Discretamente dice Binet a este propósito: 

"No es justo desprestigiar la memoria. Tampoco es justo alabarla de
masiado. Su mérito depende del uso que de ella se hace" (1). 

Y es vulgar la expresión de que "el entendimiento sin memo
ria es una criba". 

La opinión de que la buena memoria supone pobreza de en
tendimiento, además de que está rectificada por la observación 
vulgar en muchos casos, ha sido también rectificada con abun
dancia de datos de Psicología experimental, con los cuales se ha 
probado un gran porcentaje de personas muy inteligentes y de 
muy buena memoria (2) . 

"Todos los genios—dice Dugald Stewart—están dotados de mayor fa
cultad retentiva que los demás hombres; pero esto no quita para observar 
que cuando se da mucha importancia a la educación de la memoria sensi
tiva, disminuye o decae la capacidad del entendimiento." 

Sin necesidad de citas tan autorizadas podemos llegar a las 
mismas conclusiones por nuestra propia experiencia. 

La memoria es indispensable para la vida. 
Sin memoria ni los animales podrían vivir. 
La memoria es la base de todo conocimiento y, por tanto, de 

toda responsabilidad. 
La memoria es indispensable para recordar sonidos, y, por 

tanto, para conservar en el alma el vocabulario de los idiomas; 
es necesaria para recordar nombres, frases literales, fechas y for
mas, y es conveniente para reproducir definiciones y conceptos 
de difícil improvisación. 

Sin memoria no habría lenguaje, y, por el contrario, cuanto 
mayor sea nuestra capacidad para retener paiaoras y formas 
verbales, más rico será nuestro vocabulario y más variadas nues
tras formas de expresión. 

Sin saber de memoria las tablas de sumar y multiplicar no es 

(1) BINET, A . -~Idées modernes sur les enfants (Paris, 1910), pág. 170. 
(2) Véase PYLE, W. H.—Psicología del aprendizaje intelectual y ma

nual (Madrid, 1925), págs. 172-5. 
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posible saber Aritmética (1); para demostrar un teorema es 
necesario recordar los términos y el orden de la demostración, y 
más fácil es retener en la memoria la fórmula ~ r2 que expli
car en lenguaje común el área del círculo. 

La Geografía y la Historia, incluso la Historia natural, no 
pueden cultivarse sin un gran ejercicio de la memoria de nom
bres y datos. 

Muchas profesiones, como las de bibliotecarios, empleados de 
Correos, telégrafos y teléfonos, no pueden ejercerse provechosa
mente sin el uso bien probado de la memoria. 

Y no hay persona que no necesite hacer uso constante de la 
•memoria y particularmente de la memoria sensitiva. 

Si esto es así, hablar contra el ejercicio de la memoria sin dis
tinguir el uso del abuso, será tan infundado como hablar contra 
el ejercicio de la imaginación o de la atención. 

La memoria es una facultad natural, que naturalmente se des
envuelve, y si no se cuida... se descuida. 

Advirtiendo que si la educación de la memoria se descuida en 
la edad propicia, en otras edades el trabajo de ejercitar tan útil 
facultad es más penoso y siempre de menores rendimientos. 

Encareciendo la importancia de la memoria para toda clase de 
aprendizaje práctico, dice Pyle lo siguiente: 

" E l aprendizaje será imposible sin la memoria. Aprender significa trans
formarse, hacernos diferentes de lo que éramos antes. Si la diferencia no 
fuese conservada, al menos por algún tiempo, entonces no habríamos apren
dido. Aprendizaje y memoria se implican recíprocamente. Aprender sig
nifica que necesitamos tener memoria; recordar quiere decir que necesita
mos haber aprendido." 

"La memoria—la conservación de la experiencia—es uno de los más no
tables hechos de la vida humana. Una pizca de experiencia nos vuelve di
ferentes a lo que éramos antes. Cada nuevo hábito, cada repetición de un 
hábito añejo, nos hace una persona algún tanto diferente. Este interesante 
fenómeno acontece porque somos una suma de nuestras experiencias y 

(1) L. Cellerier pregunta cómo sabríamos contar de 1 a 10 sin me
moria. 

Véase en su obra Esquisse d'une sciencie pédagogique (París, 1910), la 
página 236. 
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tendencias; porque somos el resultado de nuestra experiencia acumulada. 
Sólo la memoria pone significación en la vida. Una vida verdaderamente 
preceptual carecería de significación. Toda percepción despierta ideas que 
son producto de la pasada experiencia y aportan la significación de la per
cepción. " 

"La importancia de la memoria, el papel que desempeña en la vida, se 
muestra ai punto evidente, cuando se trata uno de imaginar lo que la vida 
sería sin ella. Si cada nueva experiencia se nos ofreciese como primera, 
si no hiciese resonar los ecos de un pasado, no sería realmente experiencia, 
cuya característica consiste en una unión del pasado y del presente. La ex
periencia debe tener una dimisión longitudinal tanto como una transversal." 

"Aprendizaje y memoria son, realmente, aspectos diferentes de la misma 
cosa. Aprender significa llegar a ser diferente; recordar quiere decir re
tener la diferencia. Buena parte del trabajo experimental acerca de la me
moria podría muy bien ser llamado estudios de aprendizaje y muchos expe
rimentos de aprendizaje podrían muy bien ser llamados estudios sobre la 
memoria" (1). 

16, SENTIDO CENTRAL O SENTIDO DE ASOCIACIÓN.—Además 
de las operaciones que ya se han explicado, la sensibilidad inter
na percibe como diferentes las sensaciones recibidas refiriéndo
las a un mismo objeto. 

Así podemos ver una flor, aspirar su perfume y tocar sus péta
los refiriendo las tres sensaciones al mismo objeto, y también es 
posible que veamos un paisaje al mismo tiempo que oímos una 
melodía y gustamos un manjar. 

El sentido que percibe las diferencias indicadas asociándolas,, 
se llama sentido central o de asociación, y se define como una fa
cultad orgánica en virtud de la cual asociamos cualidades sensi
bles de los objetos corpóreos. 

El sentido central asocia unas sensaciones a otras por razón 
de semejanza, de contigüidad y de contraste (2) y es tan impor
tante en este orden dicho sentido interno, que algunos autores 
contemporáneos, como los asociacionistas ingleses, defienden un 

(1) PYLE, W. H.—Psicología del aprendizaje intelectual y manual 
(Madrid, 1925), págs. 13S-6. 

(2) SANTO TOMÁS, De memoria et reminiscentia, lect. 5.a 
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sistema de Psicología sin alma fundado solamente en el fenóme
no psicológico de la asociación (1). 

La importancia del sentido central o de asociación no es menor 
en el orden pedagógico, pues un filósofo español muy conocido, 
aplicando pedagógicamente teorías de otros filósofos, escribió 
una extensa monografía sobre La asociación como ley general 
de educación (2). 

Sin llegar en esta teoría a extremos que nieguen la sustanti-
vidad del alma, puede afirmarse la importancia psicopedagógica 
del sentido central y del fenómeno de la asociación de sensacio
nes, no sólo por lo que en sí es y vale, sino por el campo a que 
extiende la actividad de la imaginación y de la memoria. 

"Un objeto—dice el P. Gemelli (3)—aparece tanto más claro cuanto-
mayor es el número de relaciones que percibimos en él." 

Conviene además recordar en este punto lo que se dijo en las 
páginas 25-26 del presente volumen al considerar como fundamen
tal "la ley de las sensaciones asociadas". 

17. VIRTUD COGITATIVA O SENTIDO DEL BIENESTAR.—La es
timativa es una facultad de los animales por la cual conocen en 
los objetos sensibles lo que conviene y no conviene para la con
servación del individuo o de su especie. Por ejemplo: la oveja 
conoce que el lobo es enemigo suyo, aunque nunca haya sufrido 
ataques de dicho animal. 

Esta facultad del orden sensitivo se llama potencia estimativa, 
y en el hombre, virtud cogitativa. 

La virtud cogitativa es algo más que los sentidos externos y 

(1) La doctrina de Bain sobre las leyes de la asociación en su tratado 
The senses and the intellect, puede verse resumida en el TRATADO ELE
MENTAL DE FILOSOFÍA para uso de las clases publicado por los profesores 
de la Universidad de Lovaina. Véanse en el primer tomo (Barcelona, 1927) 
las páginas 240-1. 

(2) GONZÁLEZ SERRANO, Urbano. Barcelona, 1888. Es un tomo de la 
' Biblioteca del maestro". 

(3) GEMELLI, A.—Orientaciones de la Psicología experimental (Barce
lona, 1927), pág. 263. 
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.algo menos que el entendimiento: es como el medio entre las dos 
facultades cognoscitivas del alma humana. 

La virtud cogitativa se denomina también sentido estimativo o 
del bienestar en algunos tratados de Psicología contemporá
nea (1). 

El sentido central o de asociación sólo puede funcionar cuando 
tenga elementos asociables, que son las sensaciones diferencias, 
representadas y recordadas, luego su aparición ha de ser poste
rior a los demás sentidos externos ya citados. 

Los grados y matices con que estos sentidos se manifiestan en 
los tres primeros años de los niños son muy variados según los 
individuos en que se observan, pero las nociones expuestas sobre la 
génesis de los sentidos internos parecen suficiente para intentar 
las aplicaciones pedagógicas que a continuación se indican. 

18. EL EJERCICIO DE LOS SENTIDOS INTERNOS REQUIERE EL 
EJERCICIO ANTERIOR DE LOS SENTIDOS EXTERNOS.—Los agentes 
exteriores estimulan los órganos periféricos, pero son muy pocos 
relativamente los que llegan con una sola impresión a los órganos 
centrales. La mayor parte de los estímulos aplicándose reiterada
mente a los órganos periféricos, van adiestrándolos en su función 
para vencer paulatinamente la resistencia de los órganos trasmi-
sores y es verosímil que de igual manera necesiten los órganos 

..centrales muchos ensayos hasta que realicen perfectamente sus 
•funciones (2). 

Realizada la percepción en los órganos centrales, pasan algu
nos meses hasta que las facultades psíquicas de los niños pueden 
fijar, representar y asociar las sensaciones, y se necesitan años 
para que todo el proceso de las sensaciones internas penetre en 
en campo de la conciencia. 

El proceso íntegro de la sensibilidad interna requiere, como 

(1) Véase el TRATADO ELEMENTAL DE FILOSOFÍA para uso dé las clases 
publicado por los profesores de la Universidad de Lovaina, tomo I (Bar
celona, 1927), págs. 242-3. 

(2) Los excitantes, mientras la sensación no es completa, no producen 
sino'movimientos reflejos. De esta clase son los movimientos de los niños 

. en los primeros meses de su vida atnosférica. 
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puede apreciarse en la hipótesis expuesta, bastante desarrollo de 
todos los sentidos externos. 

19. GÉNESIS DE LOS SENTIDOS INTERNOS.—Las nociones an
teriores sobre los sentidos internos llevan a la conclusión de que 
por necesidad funcionan después que los sentidos externos. 

Entre los sentidos internos, el sentido intimo aparece prime
ramente, también por necesidad funcional, pues si no llegásemos 
a diferenciar las sensaciones y a distinguirlas entre sí, nunca ex
perimentaríamos más que una que equivaldría a no tener ninguna. 

Recibidas actualmente las diferencias de las sensaciones, que
daría inutilizada su experiencia si careciésemos de la facultad 
de representarlas y recordarlas, y, por otra parte, no podríamos 
tener representaciones ni recuerdos, sin sensaciones distintas y 
diferenciadas a que referirlas. 

Por esto puede afirmarse que las facultades representativas 
aparecen después que el sentido íntimo o común. 

De los sentidos representativos internos, antes aparece la ima
ginación que la memoria. No sólo se llega a esta conclusión por 
la experiencia, sino también considerando la naturaleza propia de 
ambas facultades, pues la memoria necesita para su ejercicio la 
imagen del objeto aprehendido, y la imagen que no pudiera ser 
recordada no podría producir en el alma sino un efecto pasajero 
y fugaz.-

Sería como una representación cinematográfica sin especta
dores. 

Siendo, como es indispensable para la conservación de nuestro 
organismo el ejercicio de la virtud cogitativa, puede afirmarse 
que su aparición será pronta; pero es evidente que los niños no 
dan muestras de sobresalto ante los peligros evidentes hasta que 
llegan a los dos o tres años de su vida. 

De todas suertes las primeras señales de inquietud que mani
fiestan, aunque sea instintivamente ante dichos peligros, no pue
den darse sin la representación, y aun sin el recuerdo del objeto 
correspondiente, luego hay que suponer que la aparición de la 
virtud cogitativa es posterior a la del sentido íntimo, a la de la 
imaginación y a la de la memoria sensitiva. 

Las conclusiones anteriores sobre la génesis de los sentidos in-

Educación.—T. II.—11 
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ternos se hallan comprobadas prácticamente, no sólo por la propia 
observación introspectiva, sino por las repetidas experiencias de 
laboratorio, aunque la nomenclatura de los fenómenos sea dife
rente de la expuesta en los libros de Psicología experimental, 
donde se trata extensamente de la imaginación y de la memoria, 
y donde intencionadamente o sin intención se prescinde del clá
sico tecnicismo de la Psicología filosófica y en particular del que 
usan los psicólogos escolásticos. 

Tampoco distinguen convenientemente los psicólogos moder
nos la memoria sensitiva, que es facultad orgánica, de la me
moria intelectiva, que es facultad intelectual. 

20. ADVERTENCIAS GENERALES SOBRE LA EDUCACIÓN DE 
LOS SENTIDOS INTERNOS.—Si los sentidos internos se conciben 
como facultades distintas con objeto propio, es necesario afir
mar que cada uno requiere ejercicios adecuados para su educa
ción; pero siendo el ejercicio de los sentidos internos correla
tivo con el de los sentidos externos, se sigue de este fenómeno la 
conclusión de que todo ejercicio educativo de éstos contribuye de 
igual modo a la educación de aquéllos. 

El sentido íntimo, el sentido común, los sentidos representati
vos (imaginación y memoria) y el sentido central o de asocia
ción, entran necesariamente en funciones y se educan, aunque 
en ello no se ponga voluntad alguna, cuando los sentidos exter
nos llegan a producir sensaciones conscientes. 

Esta misma influencia de los sentidos externos en los internos 
cuando funcionan normalmente, se da cuando funcionan con. 
irregularidad. 

En este caso y en las perturbaciones propias de los sentidos 
internos, la obra de la educación no puede ser dirigida con acierto 
sin el concurso de los médicos especialistas. 

. Todos los sentidos internos son importantes para la vida psíqui
ca, pero tienen mayor importancia psicológica y pedagógica la 
imaginación y la memoria sensitiva, de cuya educación se trata 
en el capítulo inmediato. 



CAPÍTULO X 

EDUCACIÓN DE LA IMAGINACIÓN Y D E LA MEMORIA SENSITIVA 

1. L a educación de la imaginación—2. Notas preliminares sobre la educación de la 
memoria.—3. L a evolución de la memoria en el niño.—4. Normas referentes a las 
circunstancias y condiciones psicológicas de la memoria en los escolares.—5. La 
memoria en relación con la edad y con el sexo.—6. Diferencias observadas entre 
aprender de memoria y retener—7. Preocupaciones modernas sobre la educación 
de la memoria.—8. Aprender de memoria no es lo mismo que aprender de rutina. 
9. No hay daño para el niño en aprender de memoria.—10. Conveniencia y necesi
dad de los ejercicios de memoria sensitiva.—II. Opiniones autorizadas en favor 
de los ejercicios de memoria.—12. Los ejercicios de éiemoria y las conclusiones 
de la ciencia experimental sobre la materia.—13, Aplicaciones pedagógicas de la 
teoría expuesta.-14. ¿Qué contenido es preferible para los ejercicios educativos 
de la memoria?—15. Métodos para el aprendizaje de memoria.—16. Medios apro
piados para la educación de la memoria sensitiva.—17, Advertencias de interés 
sobre la práctica de los ejercicios para la educación de la memoria sensitiva,— 
18. Prácticas más eficaces para el ejercicio de esta clase de memoria.—19. L a re
petición y el ejercicio de la memoria,—20. Utilidad de los repasos.—21. L a Mne
motecnia como recurso pedagógico.—22. Notas bibliográficas. 

1. LA EDUCACIÓN DE LA IMAGINACIÓN. — Tanto la imagina
ción como la memoria sensitiva son educables de igual manera 
que lo son los demás sentidos internos. 

La imaginación puede educarse en cualquiera edad, pero sien
do como es una facultad precoz, el tiempo más propicio para ello 
es de los seis a los dieciséis años en que es notorio el predominio 
de dicha facultad. 

El descuido en esta parte puede ocasionar exaltaciones y extra
víos difíciles luego de corregir, o dejar al menos en estado rudi
mentario y pobre una potencia que, convenientemente dirigida es 
de utilidad general para la vida e indispensable para cuantos se 
dediquen al cultivo de las bellas artes y aun de muchos oficios 
manuales. 

Los extravíos de la imaginación por falta de dirección pedagó
gica pueden dar lugar a la formación de caracteres tímidos, me
drosos y pesimistas, que a veces labran la desgracia de quienes 
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los sufren hasta el extremo de producir atentados contra la pro
pia existencia debidos a funestas sugestiones de dicha facultad. 

El miedo no es más que un defecto de educación de la imagi
nación. < 

La imaginación se educa contemplando espectáculos de la natu
raleza y las grandes producciones artísticas. Asimismo el cultivo 
de las bellas artes perfecciona la imaginación. 

La lectura y aun la recitación de obras selectas, asi de la lite
ratura clásica como de la moderna, a la vez que educan el buen 
gusto, contribuyen eficazmente a la educación de la imaginación. 

En la escuela es posible cultivar el canto, el dibujo, la caligra
fía y la bella lectura, siquiera sea elementalmente, y desde luego 
el maestro puede proporcionar al niño la contemplación de va
riados e interesantes espectáculos naturales. 

Los juegos y el estudio de la Historia contribuyen igualmente 
a educar la imaginación. 

Hay que evitar con decisión y perseverancia que la imaginación 
de los niños sea torpemente excitada por lecturas y cuentos, que 
produzcan espanto o sensación de espectáculos monstruosos, de
formes e inverosímiles. 

En los últimos años han producido grandes perturbaciones en 
la imaginación de niños y adolescentes las novelas inmorales y 
los espectáculos de crímenes en la escena y en los cinematógrafos. 

A tal extremo ha llegado esta maléfica influencia, que muchos 
crímenes de gente joven se han explicado por la viva sugestión 
de escenas reprobables en imaginaciones exaltadas, sin el contra
peso del discernimiento del deber y de la voluntad educada para 
cumplirle. 

El educador prudente evitará que los niños presencien tan per
turbadores espectáculos, esmerándose por el contrario en que 
aprendan a distinguir bien la apariencia de la realidad. 

"Cuanto antes aprenda el niño—dice Otto Lipmann (1)—a distinguir ne
tamente la apariencia de la realidad, tanto mejor será para evitar que sufra 
amargas decepciones." 

"Hay que desarrollar de tal modo la imaginación—dicen Philippe y Bon-

(1) Ps icología para maestros (Madrid, 1924), pág. 
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cour (1)—que sea equilibrada en sus elementos y en su relación con las 
restantes facultades psíquicas". 

Los autores citados, además de recomendar el equilibrio de la 
imaginación, recomiendan el desarrollo de los diversos grados de 
dicha facultad (2). 

2, NOTAS PRELIMINARES SOBRE LA EVOLUCIÓN DE LA MEMORIA 
EN GENERAL.—El estudio de la memoria, que ha preocupado siem
pre a psicólogos y pedagogos, ha sido objeto en los últimos tiem-

,pos de numerosos experimentos para determinar las normas de su 
evolución^ y los principios de su dirección pedagógica. 

La exposición de los estudios fundamentales sobre la materia 
requiere por sí sola un libro voluminoso, por lo cual se limitan 
estas páginas a resumir las hipótesis más razonables, siguiendo 
principalmente las teorías de Meumann, que tanto crédito tienen 
entre los sabios de todo el mundo. 

Respecto de la evolución general de la memoria pueden formu
larse las siguientes conclusiones teniendo en cuenta las experien
cias llevadas a feliz término por los principales psicólogos mo
dernos : 

"1.a La memoria inmediata crece durante toda la educación primaría y 
es más corta que en la edad adulta". 

" A l terminar los estudios primarios la memoria no ha alcanzado aún su 
máximum, pues sigue aumentando hasta los veintidós y aun hasta los vein
ticinco años." 

"2.a La aceleración del aumento no es constante. En todos los géneros 
de memorias se distinguen períodos de crecimiento rápido, períodos de re
poso, a veces hasta períodos de retroceso." 

"Según las experiencias de Meumann, el desarrollo de la memoria inme
diata es en conjunto muy lento hasta los trece años, presenta un creci
miento rápido de trece a diez y seis años, luego aumenta casi insensible
mente hasta su máximum que tiene lugar entre los veintidós y los veinti
cinco años." 

"3.a La rapidez de la evolución no es la misma para las diversas memo-

(1) RODRÍGUEZ LAFORA,, G.—Los niños mentalmente anormales (Madrid, 
1917), pág. 508. 

(2) VAISSIÉRE, J . de L a — P s i c o l o g í a pedagógica (Madrid, 1919), pá
ginas 118-9. 
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rias inmediatas. Existe una ley de clasificación casi siempre comprobada, 
pero diversa para los muchachos y muchachas." 

"En los muchachos el orden medio de crecimiento es el siguiente: obje
tos—palabras de contenido visual—palabras de contenido acústico—sonidos 
y tonos—representaciones táctiles y musculares—números y conceptos abs
tractos—sentimientos; esta última memoria no se manifiesta claramente sino 
a partir de la adolescencia." 

"En las muchachas, palabras de contenido visual—objetos—sonidos—nú
meros y conceptos abstractos, en este punto hay paralelismo cronológico 
con los muchachos—palabras de contenido acústico—representaciones tácti
les y musculares—sentimientos." 

"4.a La influencia del interés sobre el más o el menos de intensidad re
lativa de tal tipo de memoria es manifiesta, aunque este interés no lo ex
plique todo." 

El profesor alemán W. A, Lay ha publicado un resumen de 
sus observaciones sobre el desarrollo de las diversas clases de me
moria desde los siete a los diecinueve años (1), y de los datos re
cogidos resulta que la "memoria auditiva tiene, hasta los catorce 
años, un desarrollo rápido, y luego se hace más lento, mientras 

Desarrollo de la memoria de los niños 

Años 
de edad 

9 
10 
11 
12 
15 
14 
15 
16 
17 
18 
19 

Memoria 
auditiva 

56,4 
44,6 
45,0 
49,4 
55,4 
55,7 
57,9 
66,2 
65,6 
66,9 
65,5 
67,2 
70,0 

Memoria 
visual 

55,2 
42,8 
47,4 
54,6 
64,7 
72,5 
76,8 
80,5 
78,2 
81,5 
84,1 
77,5 
85,5 

Memoria 
auditiva 
y visual 

45,8 
50,2 
56,1 
57,4 
70,9 
74,8 
82,9 
82,6 
80,7 

.Memoria 
auditiva, 

visual 
y lingual 

47,4 
50,0 
55,5 
62,8 
74,6 
76,9 
84,8 
86,0 
81,4 
88,4 

Memoria 
auditiva, 

visual 
y gráfica 

55,9 
65,5 
68,8 
71,7 
79,5 
81,1 
78,9 
82,4 

(1) LAY, W. A . — P e d a g o g í a experimental (Barcelona, 1928), pág. 122. 
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que la memoria visual, aumenta de un modo regular hasta los 
quince y diez y seis años." 

"Antes de los nueve años de edad, la memoria auditiva es más 
fuerte que la memoria visual; después, ésta se hace en la mayor 
parte de los niños, más intensa que la memoria auditiva, y du
rante todo el tiempo escolar se desarrolla con mayor rapidez que 
ésta." 

"Patentízase—añade el mismo autor (1)—que la memoria auditiva y la 
visual es durante todos los cursos escolares más fuerte que la memoria • 
.auditiva, visual y auditiva, visual y manual." 

"Es inexacto, por más que haya sido apuntada la idea, que la retención 
se consiga mejor poniendo simultáneamente en acción varios sentidos." 

" La memoria auditiva, visual y manual (¡ en el dictado!) es más débil 
^ue la memoria auditiva y visual, porque la atención en la interpretación 
se divide, como hemos podido observar en nuestros experimentos sobre 
los tipos de imaginación." 

"El desarrollo de la memoria de los números y palabras abstractas corre 
paralelamente en niños y niñas." 

"En lo demás, los dos sexos se diferencian." 
"En los niños predomina la memoria de los objetos, y en las niñas la 

memoria de palabras de contenido visual." 
"En cuanto'a la educación, interesa tener en cuenta: que los niños, hasta 

«1 período de la pubertad, son muy sensibles a los objetos y principalmente 
a las percepciones visuales; empero, son menos aptos en las nociones abs
tractas y en los sentimientos más delicados." 

3. LA EVOLUCIÓN DE LA MEMORIA EN EL NIÑO.—La evolución 
de la memoria en el niño pasa por fases muy diferentes, cuyas 
circunstancias pueden reducirse a las siguientes conclusiones: 

" 1.a Los recién nacidos no tienen memoria: no se advierte indicio algu
no cierto de memoria durante los dos primeros meses." 

"2.a Hacia el tercer mes se advierte una memoria que parece no ser 
sino la manifestación de la individualización de las tendencias: movimien
tos de la boca, a la vista de la botella de leche y del delantal blanco de la 
nodriza, manoseo de los objetos." 

"3.a En el siguiente período el niño reconoce los objetos y las personas 
aun después de cierto lapso de tiempo. Durante el primer año este recono
cimiento es todavía muy poco seguro y si los padres se ausentan mucho 

(1) Obra citada, págs. 122-3 y 126. 
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tiempo, ya no les reconoce a su vuelta. A l año y nueve meses el niño es 
ya capaz, no sólo de reconocer, sino hasta de expresar bien o mal los he
chos del recuerdo. A los dos años se acuerda de los detalles de los sucesos." 

"4.a Antes de los tres años está a punto de verificarse ya el reconoci
miento. Si el niño tiene menos de dos años en general no reconoce ya a 
sus padres al cabo de algunos días de ausencia. Durante el tercer año el 
reconocimiento se verifica aun después de algunas semanas; en el cuarto 
año después de algunos meses; a partir del principio del quinto año de la 
edad, existe el reconocimiento de sucesos que datan de un año." 

"5.a El reconocimiento existe antes que el recuerdo espontáneo y este 
último antes que el recuerdo provocado por preguntas" (1). 

Son de gran interés para conocer la evolución de la memoria, 
tanto en los niños y niñas como en los adolescentes, las siguientes 
observaciones de E. Meumann: 

"Se puede establecer una serie en el desenvolvimiento de la memoria. 
En los muchachos, al principio se halla mejor desarrollada la memoria de 

objetos; sigue la memoria de palabras de contenido visual, después la me
moria de palabras de contenido acústico, luego la de sonidos o tonos, más 
tarde la memoria de nociones táctiles y de movimiento y la memoria de nú
meros y conceptos abstractos, y, finalmente, se desarrolla la memoria de los 
movimientos afectivos. 

El desarrollo de estas clases de memoria en las niñas, muestra un curso 
que discrepa sólo en pocos puntos. En ellas precede la memoria de palabras 
de contenido visual. Sólo luego sigue la memoria de objetos, después la de 
sonidos, más tarde la de números y conceptos abstractos en que las niñas 
van paralelamente a los muchachos, luego sigue la memoria de palabras de 
contenido acústico, que viene en las niñas bastante tarde, luego la memo
ria de representaciones del tacto y movimiento, y, finalmente, la de los mo
vimientos afectivos. 

Las particularidades que se manifiestan en los experimentos son las que 
siguen: en primer lugar, los sexos se diferencian, en su, desarrollo, en al
gunos puntos muy notables que, no obstante, no se manifiestan de un modo 
enteramente concorde en los resultados obtenidos por varios autores. 

Mientras, según Netschajeff, parece que los muchachos, en comparación 
con las niñas, tienen más firme memoria para los objetos perceptibles por 
los sentidos, según Lobsien en las niñas la memoria visual se halla conside-

(1) VAISSIÉRE, J. de la..—Psicología pedagógica (Madrid, 1919), pági' 
ñas 113-4. 
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rablemente mejor desarrollada que en los muchachos. Pero esto indica una 
mejor memoria de objetos en las niñas. 

Los muchachos parecen poseer mejor memoria para los números, pala
bras y sonidos (Lobsien), y toda la disposición de la memoria del muchacho 
la juzgo yo como más abstracta; por la disposición de su memoria, los mu
chachos parecen más dispuestos para el pensar abstracto, las niñas más 
para las representaciones sensitivo-intuitivas. Netschajeff estableció además 
que también el tipo de memorisación de los niños tiene conexión con la 
clase de memoria predominante, y es interesante desde el punto de vista 
pedagógico, que, según sus observaciones, la memoria media de los niños-
que aprenden de un modo visual y motórico es superior al promedio de la 
clase, mientras que la memoria de los que aprenden por un método acústico 
está por debajo de dicho promedio. 

Como en todas las cosas, así también, en el terreno de la memoria, los 
muchachos son un poco superiores a las niñas en los primeros años de la 
escuela (según Lobsien hasta los diez), pero luego las niñas siguen superio
res hasta fines de la escuela primaria. , 

La mayor diferencia entre la memoria del muchacho y la niña se muestra 
entre los once y catorce años. Durante este tiempo, el desarrollo de la me
moria de las niñas es por término medio notablemente mejor que el de los 
niños. Sólo desde los catorce años los niños se acercan a las niñas y sue
len superarlas. 

Finalmente, Netschajeff examinó también la conexión entre el desarrollo 
de la memoria, y el desenvolvimiento corporal de los niños. En 130 niños 
midió la capacidad pulmonar y la fuerza muscular por el dinamómetro. E l 
resultado fué que los niños, que parecen superiores en ambas funciones 
fisiológicas, tienen también, por término medio, memoria mejor. 

De ahí se puede colegir tal vez que los niños corporalmente robustos son 
favorecidos para el desarrollo de su memoria"" (1). 

4. NORMAS REFERENTES A LAS CIRCUNSTANCIAS Y CONDICIO
NES PSICOLÓGICAS DE LA MEMORIA EN LOS ESCOLARES. Son mtiy 
numerosas las observaciones hechas sobre las condiciones y cir
cunstancias psicológicas en la memoria de los escolares. En la im
posibilidad de exponerlas todas, se resumen en las siguientes con
clusiones : 

(1) MEUMANN, E.—Compendio de Pedagog ía experimental (Barcelona, 
1924), págs. 131-2. 
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1. a La memoria se acrecienta no sólo durante la edad escolar 
<de seis a catorce años), sino que sigue aumentando su capacidad 
hasta los veinticinco años. 

2. a Este crecimiento tiene períodos de reposo y no es raro 
anotar algún retroceso. 

3. a El crecimiento más rápido después de la edad escolar es de 
los trece a los dieciséis años. 

4. a La evolución de la memoria para los adolescentes ofrece 
diferencias con el sexo. 

5. a La capacidad de aprender es menor en el niño que en el 
adulto. 

6. a El resultado parece inverso en lo referente a la facultad 
de retener. 

7. a El niño en las escuelas primarias aprende antes y olvida 
menos. 

8. a Las niñas hasta los trece o catorce años tienen mayor ca
pacidad para retener que los niños. 

9. a La memoria se halla generalmente en relación directa con 
el entendimiento, aunque hay excepciones de memorias muy espe
cializadas (1). 

5 . LA MEMORIA EN RELACIÓN CON LA EDAD Y CON EL SEXO.— 
La capacidad de la memoria aumenta progresivamente, según las 
tablas de Pyle (2) , desde que el niño nace a la vida de los senti
dos hasta los diez y ocho años, que corresponde a la nubilidad, 
tanto para el hombre como para la mujer. 

Paul Barth considera indudable que la mejor disposición de la 
memoria es anterior a la crisis de la pubertad, pasada la cual la 
memoria sigue desarrollándose hasta los veinticinco años, en que 
llega al máximum, según la autorizada opinión de Meumann (3). 

Contra la creencia común opina Lipmann que la memoria del 
niño es peor que la del adulto, y si la opinión vulgar es contraria 

(1) Véanse dichas conclusiones explicadas en la Ps ico log ía pedagógica, 
del P. Vaissiére, págs. 121-3 de la edición impresa en Madrid el 1919. 

(2) PYLE, W. H.—Psico log ía del aprendizaje intelectual y manual (Ma
drid, 1925), págs. 136-141. 

(3) BA-RTH, V.—Pedagogía general (Madrid, 1912?), págs. 425-6. 
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obedece a que no se establece la debida distinción entre la faci
lidad de aprehender y la capacidad adquisitiva (1) . 

En cuanto a las diferencias que el sexo establece en la memoria 
afirma Pyle que la retentiva de la mujer es superior a la del 
hombre (2). 

6. DIFERENCIAS OBSERVADAS ENTRE APRENDER DE MEMORIA Y 
RETENER.—El P. Jules de La Vaissiére, después de haber com
parados los datos que ofrece la Psicología experimental sobre los 
fenómenos de aprender de memoria y de retener, tanto en los 
niños como en los adultos, resume los resultados en los términos 
siguientes: 

"1.° Hasta los catorce años inclusive, la capacidad de aprender es me
nor que en los adultos, al menos en el medio observado, es decir, en las cla
ses populares. Por supuesto, primero hay que dar cierto tiempo de ejercicio 
al adulto que ha tomado el hábito de usar sobre todo su memoria lógica, 
de guardar el sentido y no la letra. 

2.° E l resultado parece inverso en lo referente a la facultad de retener. 
El niño de las escuelas primarias olvida menos de prisa que el adulto y ne
cesita menos repeticiones para aprender. 

Esta contradicción aparente se explica : el niño ha repetido más a me
nudo y durante más tiempo; por consiguiente, se han fijado más profun
damente las impresiones. 

Experiencias bien determinadas han comprobado esta interpretación" (3). 

En la vejez hay tendencia a excluir nuevos datos de memoria 
sensitiva por apego tenaz a los antiguos. 

En dicha edad el número de hechos adquiridos cada año es me
nor que el que se olvida. 

Los viejos recuerdan bien lo viejo, lo de su niñez, y no recuer
dan que ayer nos contaron de igual manera un suceso de larga 
fecha. 

(1) LIPMANN, Otto.—Psicología para maestros (Madrid, 1924), pág. 83. 
Véase también en la página 55 de este volumen la distinción establecida 

entre facilidad y capacidad al tratar de la educación de los sentidos. 
(2) Obra citada (Madrid, 1925), pág. 143. 
(3) VAISSIÉRE, Jules de la..—Psicología pedagógica (Madrid, 1919), pá

gina 121. 
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7. PREOCUPACIONES MODERNAS SOBRE LA EDUCACIÓN DE LA 
MEMORIA.—El criterio, a que se ha hecho referencia en el capítulo 
anterior sobre la inutilidad de la memoria ha tenido gran influen
cia, como es de presumir, en el orden pedagógico, en donde se ha 
considerado hasta como un crimen contra los niños cualquier in
tento de aprendizaje de memoria, y se ha estimado como el mayor 
acierto la supresión de los libros escolares. 

Es evidente que si la memoria sensitiva se ejercita con exceso 
haciendo esta facultad centro y único punto de apoyo de todo 
conocimiento con evidente perjuicio de las facultades intelectua
les, se comete un grave error, que es psicológico y pedagógico a la 
vez; pero el legítimo deseo de evitar semejante abuso no debe lle
var a suprimir todo ejercicio de memoria, dejando inculta esta 
preciosa facultad. 

"El objeto de la educación no es trasegar rutinaria y desorde
nadamente textos y más textos al alma del niño, sino desenvolver 
armónica y progresivamente sus facultades." 

"Las lecciones de memoria se adhieren, pero no se asimilan." 
"El que estudia de rutina prefiere la cascara al grano." 

: "La enseñanza antigua tenía por ejes la memoria y los libros; 
la enseñanza moderna tiene por base las cosas y la experiencia de 
los alumnos." 

Estas opiniones de gran número de pedagogos contemporáneos 
no son incompatibles, sino muy conciliables con el ejercicio de la 
memoria sensitiva fundado, no sólo en la experiencia tradicional, 
sino en opiniones de pedagogos muy autorizados y en las con
clusiones deducidas de las prolijas experiencias practicadas en los 
laboratorios de Psicología y Pedagogía. 

8. APRENDER DE MEMORIA NO ES LO MISMO QUE APRENDER DE 
RUTINA. Desde luego no debe confundirse el acto de aprender de 
memoria con el de aprender de rutina. 

Aprender de memoria es adquirir palabras y textos conociendo 
su significación. 

Aprender de rutina es adquirir palabras sin saber lo que sig
nifican. 
^ Aprender de memoria casi siempre es útil: aprender de rutina 

siempre es nocivo y perjudicial. 
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9 . N O HAY DAÑO PARA EL NIÑO EN APRENDER DE MEMORIA.— 
También se han exagerado grandemente los daños que causa a los 
niños aprender de memoria definiciones, fórmulas y reglas. 

El enseñar el alfabeto se ha considerado Como uno de los ma
yores disparates de la vieja Pedagogía, y, sin embargo, todos los 
que tenemos práctica escolar sabemos que el alfabeto, las tablas 
de multiplicar, las oraciones y el texto del Catecismo, los para
digmas gramaticales, las reglas de Ortografía, los nombres geo
gráficos y otra porción de cosas útiles las aprenden de memoria 
los niños sin esfuerzo alguno y en la mayor parte de los casos 
sin ninguna repugnancia (1). 

Es tal la facilidad que los niños tienen para aprender de me
moria, que cuando no se les enseñan cosas útiles aprenden las 
inútiles. 

En los ejercicios de lectura, apenas leen dos o tres veces un 
mismo libro, en lugar de leer, recitan, lo cual prueba que el apren
der de memoria en la niñez es casi una función natural. 

CONVENIENCIA Y NECESIDAD DE LOS EJERCICIOS DE MEMO
RIA SENSITIVA.—Hay además ejercicios que, si se hicieran razo
nadamente, se dificultarían mucho. 

Si hubiera que esperar a que los niños razonasen el aprendi
zaje de la lectura, por ejemplo, no aprenderían a leer en muchos 
años, y aprendiendo a leer con ejercicios de memoria sensitiva 
es cosa de pocos meses. 

Lo mismo puede decirse de la enseñanza de las lenguas. 
Si se dejasen el aprendizaje de la tabla de multiplicar y los ejer

cicios de cálculo para cuando el niño pudiera razonar las opera
ciones aritméticas, aparte de la dificultad práctica de hacerlo, se 
habría perdido toda la oportunidad para lograrlo. 

Por ésta y otras razones hasta puede defenderse el aprendizaje 
de memoria de algunas normas, aunque el niño no pueda com
prender todo el alcance de los textos que aprenda. 

Es evidente que un niño no podrá comprender, por ejemplo, la 

(1) Parece inútil insistir en la necesidad de aprender de memoria algu
nos elementos de la enseñanza primaria. 

Sin saber de memoria el alfabeto, por ejemplo, no es posible usar ningún 
diccionario ni manejar una guía de ferrocarriles o una lista de teléfonos. 
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significación, valor y trascendencia de los mandamientos de la 
Ley de Dios; pero una vez aprendidos de memoria, la experiencia 
y la cultura explican en adelante su sentido, y el texto, impreso 
indeleblemente en la memoria, sirve después de horma moral para 
toda la vida. 

Y lo que se ha dicho de los mandamientos de la Ley de Dios, 
puede decirse de una definición, de una regla, de una fórmula y de 
otras muchas nociones elementales, que cuando no se adquieren 
de memoria en los primeros años, raras veces se aprenden des
pués. 

Los maestros experimentados saben bien lo difícil que es para 
los adultos aprender de memoria algunos rudimentos que los ni
ños aprenden con suma facilidad. 

11. OPINIONES AUTORIZADAS EN FAVOR DE LOS EJERCICIOS DE 
MEMORIA.—Las razones que dictan la experiencia y la práctica 
escolar en favor de los ejercicios y aun de las lecciones de me
moria, se apoyan también en la opinión de pedagogos muy auto
rizados, entre los cuales se hallan Vives, Comenio, Herbart y 
Kant, como escritores clásicos, y Harris, Paulsen, W. James y 
W. H. Pyle entre los modernos. 

Sobre la importancia de la memoria y la necesidad de educarla 
en la niñez dice lo siguiente Luis Vives : 

" E l receptáculo y como tesoro de lo que enseñan los maestros es la me
moria, donde se conserva todo lo aprendido. Sería inútil el trabajo em
pleado en los estudios de no haber sitio en que se contenga lo que hemos 
adquirido. Si todo esto se derrama es lo mismo que echar agua en un tonel 
agujereado, como cuenta la fábula de las hijas de Danae." 

" La infancia es la edad más a propósito para recibir lo que se enseña, a 
causa de tener entonces libre y expedita la memoria, sin que la estorben 
otros pensamientos y cuidados que no dejan paso fácil a la enseñanza que 
se presenta, según sucede en la mayor edad. Además, los niños no conside
ran como trabajo el estar sentados, atender, leer y escribir, aprender y 
ejercitarse; por eso se cansan menos; mientras que a los adultos causa 
fatiga el considerar cuánto trabajo tienen." 

"Con razón llamaban los griegos TtaiZo^xaQéQ, es decir, instruidos desde 
la infancia, a los que sabían bien alguna cosa; aunque el viejo, en vez de 
esta facilidad de aprender, dispone de un juicio más seguro y de un saber 
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reunido mediante la experiencia, esto es, tiene maña en lugar de fuerza" (1).. 
"No dejes de reposar la memoria—añade el mismo insigne polígrafo en 

su Introducción a la Sabiduría—, que ella se huelga que la trabajes y te 
sirvas della, y así se mejora y acrecienta." 

"No pase día en que no encomiendes a la memoria que guarde alguna 
cosa." 

"Los instrumentos—añade dicho famoso pedagogo en la obra citada— 
con que se fabrica el edificio del saber humano son tres: ingenio, memoria 
y estudio." 

"La memoria—dice Comenio en el capítulo X V I I I de su Didáctica 
magna—es una de las cosas que primeramente debe aumentarse y refor
zarse en la primera edad." 

"Es muy necesario—dice Herbart (2)—aprender de memoria, y ello tiene 
aplicación a todas las ciencias". 

"Se debe enseñar a aprender de memoria. Si no, se encontrarán siem
pre en los principios, se detendrán pronto y tratarán en vano de seguir ade
lante." i 

"La memoria—añade Kant (3)—se ha de cultivar desde muy temprano."' 

De la misma opinión es Patilsen (4) cuando afirma que "no 
hay que exagerar la tendencia a suprimir los ejercicios de me
moria". 

"La memoria mecánica—dice Pyle (5)—es de considerable importancia 
en la educación temprana, y de alguna importancia durante toda la vida." 

" E l aprendizaje al pie de la letra—añade en otra obra el citado profe
sor de la Universidad de Missouri (6)—es una tarea que, generalmente na 
se exige a los educandos muy a menudo ; pero en todos los grados de la 
escuela es necesario un aprendizaje de esta clasé." 

(1) VIVES, L.—Tratado del alma (Madrid, 1923), págs. 137-8. 
(2) HERBART, J. F.—Bosquejo para un curso de Pedagogía (Madrid^ 

1923), pág. 70. 
(3) Kant, Pestalossi y Goethe sobre educación (Madrid, 1911), pág. 65.-
(4) CASTILLEJO y DUARTE, José.—Un curso de Pedagogía del profesor 

Paulsen en el Bolet ín de la I . L . de Enseñanza de Madrid, del año 1905, 
pág. 327. 

(5) PYLE, W. H.—Psicología del aprendizaje intelectual y manual (Ma
drid, 1925), pág. 179. 

(6) PYLE, W. H.—Psicología del aprendizaje intelectual y manual (Ma
drid, 1925), pág. 127. 
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Y otro pedagogo norteamericano muy autorizado como psicó
logo sostiene análoga opinión en los términos siguientes: 

"La memoria de las fechas, de los nombres o de las palabras en general, 
puede y debe ser cultivada en cierta medida sin intentar asociación de nin
gún género, salvo la de la sucesión." 

" E l confiar a la memoria bellos pasajes de poetas y de prosa literaria 
cultiva ciertamente una memoria de palabras sin detrimento del pensa
miento. " 

"Una lista aprendida de memoria, de nombres propios, nombres de per
sonas de representación histórica o de caracteres de las grandes obras lite
rarias—de Shakespeare, de la Iliada o de la Odisea—servirán al doble pro
pósito de su propia utilidad por una parte y, por otra, como medio de man
tener la actividad de la facultad de recordar nombres propios, que dismi
nuye muy rápidamente en las personas consagradas a la ciencia, a la L i 
teratura y a la Filosofía." 

"También el aprendizaje de memoria de los paradigmas en el estudio del 
lenguaje produce el efecto de cultivar esta memoria de las palabras y de los 
datos aislados." 

"Si el espíritu necesita en estos procesos de memoriazación de listas de 
nombres propios, y de datos importantes de la Historia o de paradigmas 
de la Gramática, considerará las acciones y los caracteres de las personas 
nombradas, o los acontecimientos asociados con las fechas, o las relaciones 
lógicas de las flexiones de los verbos y de los nombres". 

" Y este género de conocimiento es positivo y valioso." 

"Los abogados radicales del método racional de enseñanza se equivocan, 
quizás, al repudiar enteramente toda memoria mecánica de datos y nom
bres. " 

"Ciertamente que están en lo firme al oponerse a los excesos de la an
tigua pedagogía que obligaba a los discípulos a aprender de memoria, pá
gina tras página el contenido de una gramática verbatin et lüeratin et punc-
tuatin; pero ¿no hay un término medio? ¿No hay una lista mínima de de
talles, de datos y nombres que deben y pueden ser memorizados para la 
•salud del sistema nervioso y por la utilidad intrínseca de los datos mis
mos?" 

" Y ¿no debe la persona continuar durante el resto de su vida ejercitando 
estas clases de memoria referentes a los detalles en beneficio de la salud 
física?" 
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" Esta es una cuestión de gran interés para el cultivador de la pedagogía 
¡patológica" (1). 

" Los excesos del antiguo método de memorización verbal y las inmensas 
ventajas de la enseñanza objetiva en las primeras1 etapas de la educación-
añade a lo dicho W. James (2)—han llevado acaso a los que filosofan so
bre enseñanza a una reacción demasiado fuerte. El aprender cosas de me
moria es un método que se desprecia indebidamente, pues cuando todo ha 
pasado, queda el hecho de que lo verbal es, en definitiva, lo más práctico y 
útil para el comercio mental." 

12. L O S E J E R C I C I O S D E MEMORIA Y LAS CONCLUSIONES D E LA 

C I E N C I A E X P E R I M E N T A L SOBRE LA MATERIA, Las normas que SO-

bre los ejercicios y lecciones de memoria han dictado la expe
riencia tradicional y la práctica de la enseñanza así como las opi
niones de pedagogos antiguos y modernos que sobre el mismo 
asunto se han transcripto en el capítulo anterior, han sido con
firmadas en los laboratorios de Psicología experimental. 

A ello han contribuido sabios de tanta autoridad como Ebbin-
.ghaus, Külpe, Müller y sobre todo Meumann, que, resumiendo 
las experiencias de los demás y las propias, razona las circuns
tancias que favorecen el aprendizaje de memoria y enumera, en
tre otras, la legibilidad del escrito, la facilidad de la pronuncia
ción, el tono medio de la voz, la velocidad o tiempo de la expre
sión, su ritmo y medida, la distribución y número de las repeticio
nes y la edad de las asociaciones (3). 

De lo antedicho se deduce que las viejas prácticas escolares, 
tan censuradas en los tiempos modernos, de cantar las tablas 
aritméticas y de versificar algunas reglas difíciles de retener en 
prosa, han sido justificadas por la Psicología experimental. 

También se ha demostrado que la facilidad con que se aprende 
una poesía obedece principalmente a su ritmo y a su rima. 

Todavía queda por aducir otro testimonio en favor de los ejer
cicios de memoria: la práctica de los mismos que los combaten. 

(1) HARRIS, W. T.—Fundamentos psicológicos de la educación (Ma
drid, 1916), pág. 200-2. 

(2) JAMES, —Psico log ía pedagógica (Madrid, 1924), págs. 148-9. 
(3) Para ampliar las ideas sumariamente expuestas en ej párrafo ante-

Tior véanse las páginas 210-1 del Compendio de P e d a g o g í a experimental, 
de E. MEUMANN, impreso en Barcelona el año 1924. 

Educación.—T. II.—12 
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En una escuela muy notable de Madrid cuyo director alardea
ba, como maestro moderno, de no usar más libros escolares que 
los de lectura para evitar el vicio del memorismo, pudo compro
bar el autor de la presente obra que los niños, aprendían y recita
ban lecciones orales de memoria, que añaden a la inexactitud los 
vicios que pueden tener las lecciones de memoria de los textos 
escritos. 

A ello se vió, sin duda alguna, obligado por la necesidad el 
maestro a quien se ha aludido en el párrafo anterior. 

13. APLICACIONES PEDAGÓGICAS DE LA TEORÍA EXPUESTA.— 
Las razones expuestas en los artículos precedentes demuestran, 
no sólo la conveniencia, sino la necesidad de educar la memoria 
sensitiva en la época más propicia que es cabalmente la de la edad, 
escolar. 

De no hacerlo así, causaremos a nuestros discípulos un daño 
irreparable, porque más adelante tendrán necesidad de autoedu-
car su memoria con mayor esfuerzo y muy escaso provecho. 

Si la educación ha de ser completa (1) es indispensable educar 
la memoria y, desde los comienzos de la instrucción primaria, la 
memoria sensitiva. 

La memoria sensitiva, como la imaginación, es facultad pre
coz, por lo cual puede y debe educarse antes de la edad escolar y 
desde luego en los años en que el niño asiste a la escuela. 

Siendo la memoria sensitiva una facultad orgánica y siendo el 
cerebro el órgano central de todas las facultades sensitivas, es 
verosímil que la época más propicia para la educación de la me
moria, referida al orden sensible, corresponda a la mayor plasti
cidad del cerebro, que comienza a disminuir después de la pu
bertad (2). 

Bain afirma que el período plástico del cerebro en su grado 
máximo se extiende desde los seis a los diez años de edad (3). 

(1) Integral dicen con evidente impropiedad algunds autores especial
mente los franceses y los afrancesados. 

(2) K I R K P A T R I C K , Ed. A . — L o s fundamentos del estudio del niño (Ma

drid, 19f7), pág. 338. 
(3) S U L L Y , James—P-síco/o^'o pedagógica (Nueva York, 1889), pág. 186, 
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El ejercicio de la memoria es indispensable para la conserva
ción y desarrollo de esta facultad. 

"Nada—dice Quintiliano (1)—se desenvuelve más por el cultivo y se 
atrofia tanto por el abandono como la memoria." 

Tratando Luis Vives de la necesidad de ejercitar la memoria 
dice lo siguiente : 

"Adquiere la memoria gran vigor con el ejercicio y la reflexión fre
cuente, porque se hace más pronta para recibir, más extensa para conte
ner muchas cosas y de mayor tenacidad para conservarlas. Ninguna otra 
función del alma pide como ésta el propio cultivo, pues las dotes del en
tendimiento no se deterioran con la interrupción y el descanso, sino que 
a menudo, con ellos se restauran y adquieren mayor vigor, mientras que la 
memoria que no se ejercita se embota y hace más tarda cada día y más 
floja por el ocio y la quietud" (2). 

De la misma opinión fué Comenio, el cual, con referencia a 
este punto, dice lo siguiente: 

"Cuanta más savia chupa el árbol / tanto más sano crece, y recíproca
mente, cuanto más sano crece, absorbe más savia" (3). 

El escritor alemán E. Meumann ha resumido con máxima au
toridad en los términos siguientes las aplicaciones pedagógicas 
que se refieren a la educación de la memoria: 

"Es fácil deducir de todos estos hechos, reglas pedagógicas para la téc
nica del aprender, pero principalmente, atiéndase a los estadios de él. 

El niño que se halla familiarizado con ellos se guardará con facilidad de 
un aprender prematuro e insuficientemente fijado, y con esto ahorrará mu
cho trabajo inútil. 

Todas las repeticiones escolares deben, además, procurar refrescar una 
ves, tan pronto como sea posible, la materia aprendida; luego, es mucho 
menor el peligro del olvido que si dicha repetición se difiere. 

Cuanto al proceder de los niños en el aprender, no carece de importancia 

(1) De Institutione Oratoria, X I , 2, § 40. 
(2) V I V E S , L.—Tratado del alma (Madrid, 1923), págs. 89-90. 
(3) Didáctica magna, cap. X V I I I , § 33. 
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que, cuando el aprendizaje ha llegado hasta cierto punto, alcanzamos un 
sentimiento del poder decir1' de memoria. 

Se descubren grandes diversidades individuales. 
En algunos hombres (los que despachan rápidamente) este sentimiento se 

manifiesta presto y los mueve a pasar demasiado de prisa a la audición de 
lo aprendido o a su recitación; en otros (los de índole previsora) se anuncia 
demasiado tarde; si se les exige después de algún tiempo que prueben a re
citar de memoria, ellos mismos quedan asombrados de cuan seguramente les 
sale la repetición. 

E l sentimiento del poder decir de memoria depende de la costumbre, de 
la disposición pasajera y del ejercicio. 

Por el ejercicio en el aprender se hace más seguro en los niños y les 
hace posible una mejor comprobación personal del efecto del aprender. 

También sobre esto puede el maestro llamar la atención de los niños y 
darles dirección para que atiendan a esas señales interiores del saber de 
memoria, dirección que según los temperamentos de los niños, ha dé mo
derar a los ligeros y animar a los tímidos." 

"Es principalmente importante para el pedagogo la cuestión de si el ejer
cicio especial va más allá de la materia ejercitada; si, v. gr., por el ejer
cicio de una memoria especial, como de los sonidos o números, ejercitamos 
juntamente toda la memoria, o sea la capacidad general de fijar y retener. 
Esto tiene además conexión con la cuestión de si hay un ejercicio conco
mitante (corporal e intelectual). 

A la vez nos interesan desde el punto de vista pedagógico, principalmente 
las condiciones del ejercicio; ¿de qué condiciones depende todo progreso en 
el ejercicio? Luego es también prácticamente interesante la cuestión: ¿qué 
límites tenga el progreso en el ejercicio? ¿Hay un límite general para cada 
una de las funciones corporales y espirituales? ¿Hay un límite individual 
del ejercicio para cada hombre, más allá del cual no sea posible ningún acre
centamiento de nuestras habilidades? Finalmente, el educador práctico se in
teresa también por la cuestión de la pérdida del ejercicio. Si cesamos de 
ejercitar una facultad, perdemos el efecto alcanzado por el ejercicio; ¿de 
qué condiciones depende esta pérdida? ¿Cuán rápidamente se produce? 
Principalmente cuando dejamos de seguir ejercitándonos. ¿Habrá también 
en esto una pérdida general del ejercicio y otra especial; y qué conexión 
tienen entre sí? 

Si contestamos estas preguntas guiados por los hechos de la memoria, se 
puede decir en primer lugar que hay de hecho un ejercicio generd de la 
memoria, como ha sido demostrado primero por el Dr. Ebert y por mí, me
diante experimentos especiales; esto es, que cuando ejercitamos nuestra 
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memoria y nuestra, capacidad de aprender en, determinada materia, perfec
cionamos con esto toda la memoria" (1). 

14. ¿QUÉ CONTENIDO ES PREFERIBLE PARA LOS EJERCICIOS 
EDUCATIVOS DE LA MEMORIA?—Es también problema importante 
en orden a la educación de la memoria determinar el contenido 
de los ejercicios. Desde luego conviene saber que la memoria se 
educa, aunque se aprendan textos sin sentido y sin utilidad prác
tica (2). 

De todas suertes,, siendo indiferente el contenido del recuerdo 
para los efectos de la educación de la memoria, daremos prefe
rencia a textos útiles y de aplicación para la vida práctica. 

A este efecto, nos esmeraremos en elegir bien los ejercicios 
para la educación de la memoria sensitiva. 

En opinión de los pedagogos modernos más autorizados, el me
jor material para el ejercicio .de dicha facultad es la palabra ha
blada y escrita en sus múltiples y variadas formas. El estudio de 
las lenguas desde la primera edad y especialmente de la lengua 
materna, y el de obras literarias muy selectas es también objeto 
muy recomendable para el ejercicio de la memoria. 

"Es mejor material para la memoria—dice Pyle (3)—el objeto que la 
palabra." 

"En los primeros años es más eficaz la presentación auditiva". 
"Desde los nueve años es preferible la visual." ' 

15. MÉTODOS PARA EL APRENDIZAJE DE MEMORIA.—Los mé
todos para el aprendizaje de memoria son dos: total y parcial. 

El método total consiste en aprender de memoria un texto re
pitiéndole enteramente cuantas veces sea preciso hasta que se 
aprende. 

El método parcial, por el contrario, consiste en aprender los 
textos fragmentariamente, por partes, aprendiendo al mismo 
tiempo su unión para retener el conjunto. 

(1) MEUMANN, E.—Compendio de Pedagogía, experimental (Barcelona, 
1924), págs. 224-6. 

(2) Autor y obra citados (Barcelona, 1924), págs. 226-8. 
(3) PYLE, W. n.—Psicología educativa (Madrid, 1917), págs. 239-42. 
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Las opiniones más autorizadas son favorables al método total, 
siempre que la extensión del texto no sea muy grande. 

En este caso, es preferible aplicar un método intermedio, que 
consiste en repetir el texto totalmente haciendo pausas al final 
de las partes principales (1). 

Sobre las ventajas e inconvenientes de aprender de memoria 
por fragmentos o en conjunto, dice lo siguiente W. H. Pyle, pro
fesor de Psicología pedagógica de la Universidad de Missouri: 

" Los experimentos han mostrado que el aprendizaj e por pequeños tro
zos—una línea o pocas líneas de una vez—no es el procedimiento más ecor-
nómico. En el aprendizaje, sea de prosa o verso, se obtiene un ahorro de 
tiempo estudiando de una vez un largo segmento, leyéndolo enteramente 
desde el principio al fin hasta que es aprendido. E l trabajo experimental 
muestra que el método total, aplicado al aprendizaje de trozos, hasta unas 
240 líneas de longitud, produce un ahorro de tiempo, comparado con el 
aprendizaje de los mismos trozos por pequeñas porciones, 0 sea el método 
parcial. Ningún experimentador ha usado trozos de más de 240 líneas. 

No obstante, cada uno de los dos métodos tiene sus ventajas y sus incon
venientes. Si el asunto escogido se divide en partes y, después de aprender 
cada una de éstas, se suma el tiempo empleado en un aprendizaje, resulta, 
comúnmente, que esta suma es menor que el tiempo empleado en aprender 
la solución, o asunto escogido, por el método total. Pero después que la se
lección es aprendida en partes se necesita más tiempo para conglutinarlas) 
de suerte que la suma de los tiempos empleados en aprender cada una de 
'las partes, más el tiempo requerido para conglutinarlas, es mayor que el 
tiempo gastado en aprender la selección por el método total. E l flaco del 
método total consiste en que es difícil mantener un alto grado de atención 
desde el principio al fin de una larga selección y, además, que algunas par
tes son aprendidas mucho antes que otras, a pesar de lo cual el método 
total resulta más económico. Una combinación de los dos métodos de modo 
que se utilice lo que tiene de bueno, cada uno, debe ser recomendada en la 
práctica" (2). 

El mismo autor resume así su pensamiento sobre el asunto en 
otra de sus obras diciendo: 

(1) MEUMANN, E.—Compendio de Pedagogía experimental (Barcelona, 
1924), págs. 213-5. 

(2) P Y L E , W. H.—Psicología del aprendizaje intelectual y manual (Ma
drid, 1925), págs. 127-8. 
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" E l medio más económico de aprender de memoria el todo, y no por 
fragmentos, porque a este método hay que añadir el esfuerzo de recordar 
las uniones" (1). 

16. MEDIOS APROPIADOS PARA LA EDUCACIÓN DE LA MEMORIA 
SENSITIVA.—La memoria, como todas las facultades, se educa me
diante el ejercicio. 

"Del ejercicio constante de la memoria—dice J. Sully (2)—resulta el me
joramiento de esta facultad y la mayor aptitud para adquirir y reproducir 
ios conocimientos". 

Son ejercicios adecuados para la educación de la memoria sen
sitiva el estudio de los idiomas, especialmente el de la lengua ma
terna; la recitación, el estudio del Catecismo de la Doctrina cris
tiana, de la Geografía y la Historia, y principalmente el de la 
Historia natural (3). 

Estos ejercicios no educan solamente la memoria sensitiva: 
educan también otras facultades, pero contribuyen eficazmente a 
la educación de aquélla. 

De igual manera el relato de los paseos y excursiones escola
res, no sólo sirve para ejercitar la memoria, sino para educar la 
imaginación evocando las sensaciones recibidas. 

Es, por último, medio eficaz para la educación de la memoria 
sensitiva la enseñanza del Solfeo, que aprenden los niños con 
gran facilidad y que, de ordinario, es tan penoso para los adultos. 

17. ADVERTENCIAS DE INTERÉS SOBRE LA PRÁCTICA DE LOS 
EJERCICIOS PARA LA EDUCACIÓN DE LA MEMORIA SENSITIVA.—En 
la práctica de los ejercicios para la educación de la memoria, unas 
circunstancias la favorecen y otras la dificultan. 

Desde luego tienen influencia decisiva en el resultado las condi-

(1) PYLE, W. H.—Psicología educativa (Madrid, 1917), págs. 234-7. 
(2) SULLY, J.—Psicología pedagógica (Nueva York, 1889), págs. 178-9. 
(3) No hay necesidad de advertir de nuevo, porque la advertencia late 

•en todo este capítulo, que en manera alguna se recomiendan dichas ense
ñanzas aprendidas solamente de memoria. Antes bien, para que esta fa
cultad se ejercite debidamente es necesario que las citadas disciplinas se 
dirijan primero al entendimiento. 
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ciones internas del educando en el momento del ejercicio y la ca
lidad de la materia que se aprende. 

Las condiciones internas para aprender de memoria son prin
cipalmente la intensidad, uniformidad y perseverancia de la aten
ción; su adaptación rápida al texto que se ha de aprender y eí 
estado afectivo del que aprende. 

Por regla general se aprende más y mejor cuando el espíritu 
goza de una serena alegría. Sin embargo, un gran dolor puede» 
contribuir a fijar algunos recuerdos de modo perdurable. 

Los estados de fatiga, de cualquier clase que sean, dificultan eí 
resultado de los ejercicios. 

Por último, influyen favorablemente en el aprendizaje de me
moria el impulso de la voluntad, el interés y la costumbre de di
cho ejercicio. 

Las repeticiones sin voluntad de aprender son inútiles casi to
talmente. 

Respecto de la calidad del objeto se tiene por cierto que es más 
fácil aprender textos conexos lógicamente unidos que fragmen
tos aislados sin conexión alguna. 

"Toda materia verbal—dice Meumann (1)—se retiene tanto más fácil
mente cuanto más conocidas son las palabras y más sencilla es la construc
ción de la frase." 

En cuanto a la velocidad del ejercicio para aprender de memo
ria la regla experimental es repetir lentamente para aumentar ía 
velocidad después de haber vencido sus primeras y mayores difi
cultades. 

Cuanto más dé prisa se aprende tanto menor es la duración de 
la retentiva. 

Es también ley demostrada que la interrupción del ejercicio,, 
con tal que no sea muy prolongada, favorece la educación de la 
memoria (2). 

Es también sobradamente conocido el fenómeno psicológico de 

(1) MEUMANN, E.—Compendio de P e d a g o g í a experimental (Barcelona,. 
1924), pág. 218. 

(2) Obra citada (Barcelona, 1924), págs. 228-9. 
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que la asociación de ideas ayuda grandemente al ejercicio de la 
memoria (1). 

En cuanto al fin inmediato que debemos proponernos en los 
ejercicios de memoria, hay que tener muy presente esta observa
ción de W. James: 

"Cuando deseemos fijar una cosa nueva en nuestra mente o en la de un 
discípulo, nuestro mayor esfuerzo ha de consistir, no tanto en imprimir y 
retener como en relacionar el objeto con algo ya conocido. Relacionar es
pensar, y si atendemos claramente a la relación, la cosa relacionada tenderá 
a persistir sin necesidad de solicitarla" (2). 

18. PRÁCTICAS MÁS EFICACES PARA EL EJERCICIO DE LA ME
MORIA SENSITIVA.—Los autores modernos han estudiado las prác
ticas más eficaces para el ejercicio de la memoria sensitiva, y a 
este propósito formula Lay las siguientes conclusiones con refe
rencia a Meumann y a otros autorizados escritores contempo
ráneos : 

"1.a El resultado es mejor, si las repeticiones de un fragmento extenso 
son repartidas entre varios días. Este hecho se funda en la regla siguiente: 
cuanto más antiguas son las uniones de las imágenes, tanto más fácil es 
renovarlas. Si se amontonan las repeticiones una después de otra, se tra
baja con nexos más recientes y, por ello, es inferior el resultado. 

2. a Aprender de memoria un fragmento como un todo, es más prove
choso que aprenderlo en fragmentos parciales. Las repeticiones, por ejem
plo, al aprender una poesía, que no sea demasiado larga, deben ser repartid 
das en todas las estrofas, de manera que la atención se despierte siempre de 
nuevo. No se establecen conexiones falsas entre el fin y el principio de los 
fragmentos y se concibe mejor la conexión lógica del todo. A l aprender el 
total, se ejercitarán por separado aquellos puntos que más difíciles pa
rezcan. En trozos grandes, será necesaria una división; se tomarán los 
fragmentos tan grandes como sea posible. 

3. a De nuestros experimentos sobre la ortografía se deduce que la ma
yor parte de los niños aprenden mejor leyendo que escuchando. El maestro 
debe llamar la atención del alumno sobre el aprovechamiento ventajoso de 
sus tipos de intuición. 

(1) Recuérdese que las asociaciones de ideas más importantes son las de 
tiempo, lugar, semejanza y contraste; las de causa y efecto y las del todo 
con las partes. 

(2) JAMES, W.—Psico logía pedagógica (Madrid, 1924), pág. 162. 
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4.a El olvido es muy fácil en las primeras lecciones y en los primeros 
-días, principalmente cuando es muy diverso el plan de estudios y son mu
chas las exigencias de cada día; por esta causa, las primeras repeticiones 
deben hacerse a tiempo" (1). 

19. LA REPETICIÓN Y EL EJERCICIO DE LA MEMORIA.—La re
petición, no sólo es indispensable para fijar los recuerdos, sino 
que lo es también para la educación de la memoria. 

La repetición, dice un viejo aforismo latino, es la madre del 
estudio (2), y pensamiento análogo es el de Plutarco de Queronea 
cuando aconseja lo siguiente con referencia a Hesiodo: 

" Haz esto muy a menudo: un poco sobre otro pon y f azer se ha gran 
montón" (3). 

De igual manera, opinan autores modernos muy autorizados. 
Entre otros, el profesor W. H . Pyle hace las siguientes afirma
ciones : 

"La naturaleza lleva a la repetición de actos porque repite los estímulos". 
"La repetición es la razón fundamental del hábito, y el hábito es la base 

del carácter" (4). 
"Uno de los principios primarios del aprendizaje es la repetición" (5). 

La repetición por si sola no basta para aprender de memoria. 
Para que sea eficaz requiere la colaboración de elementos senti
mentales y volitivos tan importantes como la atención, el interés, 
la voluntad y la comprobación del progreso en el ejercicio. 

Sin tales condiciones las repeticiones son casi nulas: solamente 
son eficaces con la colaboración de las circunstancias enumeradas. 

(1) LA Y , W . A.—Pedagog ía experimental (Barcelona, 1928), páginas 
159-60. 

(2) Repetitio est mater studiorum. 
(3) PLUTARCO D E QUERONEA.—Morales (Salamanca, 1571), segunda parte 

artículo que trata de " E l castigo a los niños". 
(4) P Y L E , W. U. .—Psicología educativa (Madrid, 1917), pág. 212. 
(5) P Y L E , W. H.—Psico logía del aprendizaje intelectual y manual (Ma

drid, 1925), pág. 88. 
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Esta colaboración puede ahorrar un cierto número de repeticio
nes, aunque no puede sustituirlas (1). 

Inútil parece añadir que el agrado y la voluntad contribuyen a 
la eficacia de aprender de memoria: el desagradó y la falta de vo
luntad malogran el ejercicio. 

En cuanto a otras condiciones y circunstancias de la repeti
ción son recomendables las siguientes: 

Las repeticiones diarias son más eficaces que dos repeticiones 
en dias alternos. 

Las repeticiones en coro sostienen la atención. 
Las repeticiones de textos con algún ritmo y mejor aún con 

ritmo musical, facilitan la adquisición y fijan el recuerdo con ma
yor eficacia. 

Estas conclusiones de la Pedagogía experimental justifican las 
viejas prácticas en las escuelas españolas de cantar las tablas de 
sumar y multiplicar y de recitar en coro algunas oraciones del 
Catecismo. 

20. UTILIDAD DE LOS REPASOS.—Demostrada la importancia 
psicológica y educativa de la repetición, queda demostrada en am
bos aspectos la importancia y utilidad de los repasos, que son una 
forma de repetir y recordar los conocimientos adquiridos. 

El profesor norteamericano W. H. Pyle considera legítimas 
estas dos formas de repaso: 

"1.a A l fin de un curso de estudio, cuando un estudiante ha ejecutado 
cuidadosamente, por separado, todos los detalles del curso, una revisión 
rápida de estas partes, como formando un todo, es de gran provecho, con
glutina las partes y les da una alta significación. Tal repaso es valioso, 
tanto como una forma de repetición, porporcionando ya, realmente, nue
vas asociaciones. Los hechos son vistos en perspectiva, y, por consiguiente, 
en su exacta proporción e importancia; pero al decir esto damos por sentado 
que los hechos han sido cuidadosamente aprendidos. El estudiante que aban
dona su trabajo durante el curso, y espera compensar, al final, este aban
dono por el esfuerzo concentrado de unas cuantas horas, no puede compe
tir con la persona que ha estado estudiando y organizando la materia du
rante todo el período académico, y esto será tanto más verdad si ésta hace 

(1) MEUMANN, E.—Compendio de P e d a g o g í a experimental (Barcelona, 
1924), págs. 229-30. 
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también uso de una final organización o repaso. Una cuidadosa revisión 
de un curso, a su fin, es a menudo de tanto valor como cualquier otra igual 
suma de tiempo gastada en el curso. 

2.a El repaso es también un procedimiento legítimo en la organización 
de una materia de estudio para una ocasión especial, después de la cual no 
habrá necesidad de usarla. Tal ocasión, para un estudiante, es el examen—.de
masiado frecuente, por desgracia—, un examen que requiere una gran can
tidad de detalles aislados, insignificantes y sin relación" (1). 

No conviene terminar estas notas sobre la psicología pedagó
gica de la memoria sin recomendar el estudio de la magistral mo
nografía dedicada al asunto en el Compendio de Pedagogía expe
rimental del profesor alemán E . Meumann. 

Véanse en la traducción castellana publicada en Barcelona el 
año 1924 las páginas 120-43. 

2 1 . LA MNEMOTECNIA COMO RECURSO PEDAGÓGICO.—Entién
dese por Mnemotecnia el arte de facilitar el aprendizaje de me
moria, asociando a textos difíciles de retener cifras y símbolos 
que por asociación artificial los recuerdan exactamente. 

Así unas iniciales como S. D. N. recuerdan la "Sociedad de 
las Naciones", y una fórmula química o matemática permiten 
recordar exactamente la composición de un cuerpo o una com
plicada regla de cálculo. 

De igual manera unos versos pueden servir de recuerdo de un 
precepto moral o de una regla de Ortografía (2). 

La Mnemotecnia, en resumen, es un sistema de medios artifi
ciales de recordación. 

"La Didáctica moderna—dice Barth (3)—considera que los versos en que 
se contienen enseñanzas para grabarlas en la memoria constituyen una an
tigualla y una corrupción de la forma poética". 

Pero en opinión del mismo pedagogo alemán hay en esta prác
tica muchos recursos útiles para los maestros hábiles y discretos. 

(1) P Y L E , W. H.—Psico logía educativa (Madrid, 1917), págs. 240-1. 
(2) P. BARTH , en su Pedagog ía general (Madrid, 1912?), afirma que los: 

versos mnemotécnicos tienen su origen en las Gramáticas hebreas tradicio
nales. 

(3) BARTH, P.—Pedagogía general (Madrid, 1912?), pág. 403. 
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El afán, algo pueril, de facilitar la recordación a los niños, qüe 
son los menos necesitados de estos auxilios, ha hecho caer en r i 
dículo a algunos autores de Mnemotecnia que han inventado com
binaciones artificiosas rayanas en lo grotesco; pero tales casos no 
autorizan para desechar todas las prácticas mnemotécnicas por
que son aprovechables cuantas se fundan en las relaciones de con
tigüidad, semejanza, contraste y composición, que son muy fre
cuentes y se hallan en la naturaleza de las cosas (1). 

Los pedagogos modernos han ratificado las opiniones de los an
tiguos respecto a las ventajas que la asociación de sensaciones e 
ideas ofrece para el recuerdo y para la educación de la memo
ria (2). 

Quintiliano recomienda para aprender de memoria que se pro
nuncie en voz alta lo que se quiera aprender (3), y Comenio con
sideraba como regla áurea del maestro que "los niños no sólo 
aprendan por los sentidos, sino por varios sentidos a la vez" (4). 

Respecto del uso de medios mnemotécnicos para la educación 
de la memoria dice lo siguiente W. T. Harris (5). 

"Todo cultivo de la memoria que tienda a detener el poder del pensa
miento racional, debe ser evitado por todos los medios. Parece, por con
siguiente, que la mayor parte de los esquemas de la mnemónica que se pre
conizan, deben ser condenados sin reservas. Los que proceden según el prin
cipio de que la memoria debe ser cultivada por asociación y de que todo 
género de asociación es igualmente bueno, deben ser proscritos. Porque 
para encontrar asociaciones interesantes, sugieren la averiguación de rela
ciones absurdas y ridiculas. E l filósofo Locke ha dicho, con razón, que "la 
conexión en nuestros espíritus de las ideas, sueltas e independientes entre 
sí, tiene tal influjo y pone tanta fuerza para desviarnos en nuestras accio-

(1) Contiene párrafos de interesante lectura referentes a la asociación 
de ideas y sus clases la Ps ico log ía pedagógica de J. Sully. 

Véanse las páginas 158-70 en la edición de Nueva York del año 1889. 
(2) En el método de María Montessori para enseñar a leer se asocian la 

vista, el oído y el tacto. 
(3) De Institutíone Oratoria, X I , 2 y 33. 
(4) Didáctica Magna, cap. X X , § 6. 

(5) HARRIS , W. T—Fundamentos psicológicos de la educación (Ma

drid, 1916), págs. 199-200 
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nes, como las mismas pasiones, razonamientos y nociones morales y natu
rales, de modo que quizás no haya ninguna otra cosa que deba ser más v i 
gilada". En todos los casos, el espíritu buscaría relaciones esenciales y, 
particularmente, la relación de causa y efecto y la del individuo y la espe
cie. Las conexiones necesarias capacitan al individuo para hacer deduccio
nes y adquiere así una especie de memoria generativa, por decirlo así—una 
memoria que puede deducir o desenvolver de datos dados el otro dato que 
está en relación con ellos.". 

Resta advertir para terminar este capítulo que si bien en su 
texto se han hecho no pocas apreciaciones comunes a la memoria 
sensitiva y a la memoria racional, se tratará de ésta especialmente 
en los capítulos dedicados más adelante al estudio y educación de 
las facultades intelectuales. 

22. NOTAS BIBLIOGRÁFICAS.—Además de las obras a que se ha 
hecho referencia en el presente artículo y en el anterior, pueden 
consultarse para ratificar y ampliar la doctrina en ambos ex
puesta, las que a continuación se enumeran: 

B I E R V L I E T , J. J. van.*—Esquisse d'une éducation de la ménwire.—París, 
1904. 

B I E R V L I E T , J. J. van—La, •mmona—Madrid, 1905. 
Es traducción del francés. 
CLAPARÉDE, Ed.—L'Assvciation des idees.—París, 1912. 
COLOZZA, G. A.—L'immaginasione nella scienm.—Toríno, 1900. 
DUBOIS.—Les amnésies.—Lille, 1903. 
FLÜGEL, O.—Ueber die Phantasie.—Langtnsaha, 1900? 
Es uno de los opúsculos del PMagogisches Magazin, fundado por 

Fried. Mann. 
GONZÁLEZ SERRANO, Urbano.—La. asociación como ley general de la edu

cación—Madrid, 1888. 
HERBÉ , Jacques.—La Préparation d, l'École. Education sensorielle. Edu

cation de Vattention.—Bruxelles, 1922. 
68 páginas en 8.° 
H n x , John.—La educación dé la memoria. Ciencia de observar y recor

dar.—Barcelona, 1915. 
HINTON , C. Howard.—The educación of the imagination.—London, 1888. 
JANET , P.—L'évolution de la mémoire et de la notion du temps.—Vaús, 

1928. 
Tres vols, en 4.° 
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JULLIOT , Qiarles Louis.—L'Éducation de la mémoire.—Paris, 1919. 
228 págs. en 16° 
El autor era a la sazón profesor de "l'Ecole de Psychologie", de París. 
K I R K P A T S J C K , Edwin A.—Imagination and its place in education.—Bos--

ton, 1920. 
X + 214 págs. en 8.° m., con notas bibliográficas. 

MAC MILLAN, M.—Education through the Imagination.—London, 1923. 
MAGALHAES^ José de.—Inconvenientes do ensino mnemotechnico ñas crean-

gas.—Comunicación presentada al Congreso de la Liga Nacional contra la 
Tuberculosis, celebrado en O-Porto el año 1907. 

MÉRIC, Elias.—Uimagination et les prodiges.—Paris, 1927. 
MEUMANN, Ernst.—Oekonomie und Technik des Gedachtnisser.—Leipzig, 

1912. 
PIÉRON, Henri.—L'Évolution de la mémoire.—Paris, 1918. 
QUEYRAT , Fréderic—La imaginación y sus variedades en la niñes.—Ma

drid, 1910. 
RIBOT, Th.—Las enfermedades de la memoria.—Madrid, 1908. 
Es traducción del francés. 
VISCONTI , Luigi.—L'educasione deU'immaginasione.—Milano, 1913. 
X X I I + ,282 págs. en 16.° 



CAPITULO X I 

PASIONES, AFECTOS Y EMOCIONES EN ORDEN A SU EDUCACIÓN. 

" I 

D E L APETITO E N GENERAL Y D E L INSTINTO.—NOTAS SOBRE E L PSICOANÁLISIS 

1. Dificultad de resumir la psicología de la vida afectiva y criterio adoptado para 
hacerlo. —2. Importancia de la vida afectiva. — 3. Apetito en general. Clases de 
apetito. —4. Definición del instinto. —5. E l instinto y la inteligencia.— 6. Clases 
de instintos. —7. Consideración especial del instinto de imitación desde el punto 
de vista pedagógico.— 8. Fuentes de conocimiento para el estudio psicológico 
del instinto. — 9. E l instinto es ineducable.— 10. Posibilidad de influir, sin em
bargo, en la actividad de los instintos por la educación de las facultades supe
riores del espíritu.— 11. Concepto del psicoanálisis.— 12. Lo inconsciente y los 
sueños en la teoría psicoanalítica. — 13. E l primer recuerdo y su importancia en 
la práctica del psicoanálisis. —14. Aplicaciones pedagógicas de dicha teoría. 

1. DIFICULTAD DE RESUMIR LA PSICOLOGÍA DE LA VIDA AFEC
TIVA Y CRITERIO ADOPTADO PARA HACERLO.—La psicología de las 
facultades cognoscitivas no es fácil de exponer sumariamente por 
la complejidad del asunto, los varios métodos para estudiarla y la 
diversidad de criterios para interpretar los fenómenos y los da
tos; pero la dificultad sube de punto y se hace casi invencible 
cuando se trata de resumir la teoría psicológica de la vida afec
tiva, porque su estudio experimental no ha llegado aun a consti
tuir cuerpo de doctrina sistematizada. 

"La terminología, así vulgar como científica—dice el P. Pal
mes (1)—, por lo que se refiere a los fenómenos de la vida afec
tiva, es sumamente imprecisa y vaga." 

"La razón de ello está en la vaguedad e imprecisión de los 
mismos fenómenos de orden afectivo y en su íntima unión con los 
fenómenos de conocimiento y de tendencia". 

(1) PALMÉS, F. M.—Psico logía , edición oficial (Barcelona, 1928), pá
gina 168. 
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Ante tan notoria dificultad, la única teoría sólidamente cons
truida sobre los fenómenos psíquicos de la vida afectiva es la 
Psicología neoescolástica, que teniendo como fundamento sólido 
la Psicología tomista, ha reconocido los aciertos de la Psicología 
.experimental, buscando la armonía de ambos sistemas y acep
tando de ellos las verdades evidentemente demostradas. 

Con la teoría neoescolástica de la vida afectiva, no se resuelven 
-ciertamente todos los problemas de tan difícil estudio, pero es la 
•que ofrece mayor solidez de construcción y la más preparada para 
las aplicaciones pedagógicas, que es el objeto principal de este 
capítulo. 

2, IMPORTANCIA DE LA VIDA AFECTIVA.—Presupuesta la nor
malidad de las facultades cognoscitivas puede quedar una per
sona inútil para la vida, y sobre todo para la vida social, si se 
perturban sus facultades afectivas. 

En efecto, de una persona apática no puede obtenerse ninguna 
resolución; de las personas vehementes hay que temer siempre 
una impulsión exagerada o, por lo menos, inoportuna y aun ca
ben en la vida afectiva otras anomalías como percibir lo bueno 
y optar por lo malo o por lo inútil (1). 

Sin el tono sentimental de las sensaciones y de las ideas, el 
mundo y las operaciones psíquicas carecerían de interés. 

El trastorno de los afectos produce un género de locura tan 
grave, por lo menos, como el trastorno de las facultades cognos
citivas. 

Se tiene por desgracia la pérdida de la razón, pero es también 
locura no menos grave la pérdida o trastornos de las facultades 
afectivas. 

3. APETITO EN GENERAL. CLASES DE APETITO.—La palabra 
apetito significa propensión, inclinación o tendencia natural de 
todo ser creado a conseguir algún bien. 

Los psicólogos tomistas distinguen tres especies de apetito: el 
natural, el sensitivo y el racional. 

(1) Ya lo dijo el clásico : Video meliora prohoque, deteriora sequor. 

"Yo veo lo bueno y lo apruebo, pero sigo el mal camino." 

Palabras que puso Ovidio en boca de Medea. 
Véanse sus Metamorphosis, V I I , 20. 

Educación.—T. II.—13 
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Apetito natural es la inclinación hacia el bien sin cono
cerlo. En virtud de este apetito las aguas buscan el equilibrio, la 
savia y la sangre circulan y el girasol dirige sus flores hacia el 
astro del día. 

El apetito natural es común a todas las substancias corpóreas. 
4. DEFINICIÓN DEL INSTINTO.—Instinto, en géneral, denota 

impulso y emoción, y así se define, diciendo que es inclinación de 
las cosas a realizar su fin, según la propia naturaleza; pero en 
sentido estricto y en términos de Psicología, el instinto es el 
mismo apetito natural de los animales. 

El instinto es la ley natural impresa en los animales y en el 
hombre en cuanto tiene de común con los animales. 

El instinto o apetito natural es un impulso anterior a toda ex
periencia individual que determina a los animales a ejecutar ac
tos exteriores, uniformes, coordinados y útiles para su vida. 

El instinto se define también como una tendencia innata, com
pleja y específica que favorece el bienestar de los animales; como 
una inclinación natural suya a buscar lo que les es provechoso y 
a rehuir lo que les es nocivo; como su natural necesidad de obrar 
y como una tendencia a determinarse de modo invariable. 

" E l instinto, según James, es una tendencia a obrar, y la emoción una 
tendencia a sentir" (1). 

Para W. E. Pyle los instintos son "formas complejas de here
dadas respuestas a determinados estímulos" (2). 

" E l instinto—viene a decir Th. Ribot (3)—es un acto de los animales con 
tendencia a un fin sin conciencia de él." 

" E l instinto—dice una obra autorizada (4)—es un impulso nativo, ante
rior a toda experiencia individual." 

(1) K I R K P A T R I C K , Edwin A.—Los fundamentos del estudio del niño-
(Madrid, 1917), pág. 266. 

(2) P Y L E , W. E.—Psicología educativa (Madrid, 1917), pág. 47. 
(3) RIBOT , Th.—Herencia psicológica (Madrid, 1900), pág. 2. 
(4) Tratado elemental de Fi losof ía para uso de las clases, publicado por 

los profesores del Instituto Superior de Filosofía de la Universidad de Lo-
vaina (Barcelona, 1927), pág. 243. 
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"Sin haberlo aprendido la araña construye su tela, el gusano de seda su 
capullo, el pájaro su nido." 

"Los actos determinados por el instinto son a menudo extremadamente 
complicados y de una ingeniosidad maravillosa" (1) . 

Como se ve por lo expuesto, los instintos son comunes al hom
bre y a los animales, aunque en el hombre están hondamente mo
dificados por la razón y la voluntad, que son sus facultades espe
cíficas. 

5. EL INSTINTO Y LA INTELIGENCIA.—Los actos instintivos pa
recen actos de inteligencia; pero se diferencian radicalmente de 
éstos porque los primeros son necesarios y ciegos y los segundos 
son reflexivos y conscientes. 

Los animales forman juicios sobre objetos concretos asociando 
sensaciones; el hombre puede, además, formar juicios compa
rando ideas. 

Los animales irracionales no pueden abstraer, ni generalizar, ni 
comparar, ni ejecutar ningún acto de los que son propios de la 
razón. 

6. CLASES DE INSTINTOS.—El principal instinto de los anima
les es el de la conservación que procura la del individuo y la de 
la especie. 

El instinto de conservar la especie se llama instinto de repro
ducción. 
" Los fisiólogos positivistas estudian bajo la denominación de ins
tintos gran número de fenómenos de la vida afectiva y aun de la 
vida moral, y así enumeran instintos individualistas como el de 
la propia conservación, instintos altruistas como el de reproduc
ción e instintos de otras varias clases como el de lucha, el colec
cionista, el emigratorio, el social, el de imitación y otros menos 
importantes. 

El instinto emigratorio lo sienten con facilidad los niños en 

(1) ̂  La perfección del instinto en los animales es admirable. Los patos 
pequeños van al agua, aunque los huevos hayan sido incubados por una ga-

iRa; la ardilla hace provisión de avellanas antes de haber vivido en in
vierno, y un pájaro nacido en jaula, si se le deja libre, formará el nido de 
igual manera que los otros pájaros de su especie nacidos en libertad. 
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primavera y a él se deben en los pueblos sus faltas de asistencia 
a la escuela y sus correrías en busca de nidos (1). 

" Unas cuantas azotainas propinadas a su debido tiempo—dice con la ma
yor llaneza el profesor Pyle (2)-^bastan para corregir la tendencia emigra
toria de los niños." 

7. CONSIDERACIÓN ESPECIAL DEL INSTINTO DE IMITACIÓN DES
DE EL PUNTO DE VISTA PEDAGÓGICO.—Entre todos los instintos que 
influyen en la vida del niño y especialmente en la vida del niño es
colar, el más importante desde el punto de vista de la educación es 
el instinto de imitación. 

Este instinto, que dura toda la vida y que influye más en las 
personas de menor cultura, se manifiesta en los primeros meses 
de la niñez. 

El niño de un año imita todo lo que ve, y de cuatro a siete años 
el instinto de imitación obra con la mayor intensidad (3). 

"Los niños—dice Kirkpatrick (4)—-son como espejos que re
flejan lo que observan." 

"Los niños reproducen frecuentemente los sonidos como un 
fonógrafo y los gestos como una sombra." 

" Y a veces, sin dejar de jugar mientras lo hacen." 
El profesor Pyle ha escrito páginas muy interesantes sobre el 

instinto de imitación en sus relaciones pedagógicas. He aquí algu
nos párrafos del capítulo correspondiente: 

"Desde el punto de vista de la educación—dice Pyle (5)—la imitación y el 
juego son los más importantes aspectos de la vida del niño, porque le en
señan el camino que conduce a casi todos los conocimientos." 

"La imitación es fenómeno preeminente de la infancia, y la infancia, una 
característica de la naturaleza humana." 

(1) Es vulgar en Castilla la frase de "hacer novillos" que significa fal
tar los niños deliberadamente a la escuela para hacer una correría. 

(2) P Y L E , E. A.—Psico log ía educativa (Madrid, 1917), pág, 100. 
(3) P Y L E , W. H — P s i c o l o g í a educativa (Madrid, 1917), págs. 334-5 y 208. 
(4) K I R K P A T R I C K , Edwin A.—Los fundamentos del estudio del niño (Ma

drid, 1917), págs. 165-6. 
(5) P Y L E , W. H.—Psicología del aprendizaje intelectual y manual (Ma

drid, 1925), pág. 344 
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"La imitación es uno de los más importantes factores aprovechables para 
la educación moral, como para todas las formas de educación." 

El mismo autor norteamericano en una obra reciente, dice estas 
expresivas palabras sobre el instinto de imitación (1): 

"La tendencia a imitar, el deseo que los niños tienen de hacer lo que ven 
hacer a otros, es una innata característica humana." 

"Esta tendencia es universal en la raza humana y desde el punto de vista 
de la educación es uno de los más importantes de todos los rasgos humanos. 
La tendencia a hacer lo que se ve hacer ejerce probablemente más influen
cia en conducir al niño al dominio del mundo que inmediatamente le rodea, 
que cualquier otro factor singular, con la posible excepción del juego. Basta 
observar a los niños en el seno del hogar para convencerse de la impor
tancia de la imitación." 

" No es fácil encarecer excesivamente la importancia que la imitación tiene 
en el ajuste y adptación del niño al mundo social y físico. A través de la 
imitación, los niños adquieren su lenguaje, maneras y costumbres, tradición, 
moral, religión y su actitud hacia casi todos los aspectos importantes de la 
vida. Es dudoso que ningún otro factor sea tan importante en el desarrollo 
de los hábitos de honestidad, perseverancia, industria y los varios impor
tantes ideales de la vida y el carácter." 

"La imitación es un factor importante, no sólo en las vidas de los niños, 
sino en, las de los hombres y mujeres. En toda la vida del adulto, la imitación 
es una de las grandes fuerzas sociales. En la infancia, como se ha expuesto 
anteriormente, llegamos a adaptarnos grandemente por medio del proceso 
de la imitación. Mientras vivimos, la imitación nos mantiene unidos a las 
formas a que hemos llegado a acostumbrarnos." 

8. FUENTES DE CONOCIMIENTO PARA EL ESTUDIO PSICOLÓGICO 
DEL INSTINTO.—Las citas de este capitulo y las notas bibliográ
ficas que se han incluido al final, indican las obras modernas de 
mayor autoridad científica sobre tan importante materia. 

De todos suertes conviene hacer notar especialmente, desde el 
punto de vista pedagógico, las obras de Pyle, W. James y Chad-
bourne, a pesar de su "criterio positivista. 

W. E. Pyle dedica seis capítulos y Un apéndice en su Psicolo
gía educativa al estudio de los instintos tratando de estas tenden
cias en general, de los instintos individualistas y de los sociales, 

(1) Autor y obra citados (Madrid, 1917), págs. 138, 208, 337-40. 
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de los instintos en relación con el medio ambiente, de los instin
tos adaptables y del desarrollo de las citadas tendencias. 

Véanse en la edición de Madrid, de 1917, las páginas 47-153 y 
333-6. 

" E l mejor capítulo sobre el instinto—dice Kirkpatrick (1)—está en la 
Psico log ía de W. James, y uno de los mejores libros populares sobre el 
asunto es el Instinct, de Chadbourne." 

9. E L INSTINTO ES INEDUCABLE.—El instinto se manifiesta per
fecto desde el comienzo de la vida, a diferencia de las facultades 
superiores que se desenvuelven lentamente. 

Las abejas hacen hoy los panales como los hicieron en los tiem
pos primitivos del mundo y como los harán en lo sucesivo: no pro
gresan ni se perfeccionan; pero el hombre, que conoce los fines, 
elige los medios, progresa y se perfecciona. 

El instinto es inmutable, no se perfecciona, y se transmite por 
herencia, sin excepción, a través de los siglos. 

Si el instinto se hereda con las condiciones específicas y es per
fecto en su orden en los animales desde que alientan para la vida, 
se deduce legítimamente que es ineducable. 

10. POSIBILIDAD DE INFLUIR, SIN .EMBARGO, EN LA ACTIVIDAD 
DE LOS INSTINTOS POR LA EDUCACIÓN DE LAS FACULTADES SUPE
RIORES DEL ESPÍRITU.—A pesar de que los instintos son ineduca
bles, es posible influir en sus determinaciones por la educación 
de las facultades superiores del espíritu. 

El ejercicio de la razón, el dictamen de la conciencia y la edu
cación moral refrenan el desorden de los instintos, limitan su ac
ción y reducen su ejercicio a los límites que demandan la salud, 
los deberes y la dignidad humana. 

De esto cada persona es un testimonio y la vida social ofrece 
continuamente multitud de datos que corroboran aquella afir
mación. 

El matrimonio cristiano ofrece por sí comprobaciones en nú
mero indefinido de cómo la moral contiene y refrena el instinto 
de reproducción. 

(1) K I R K P A T R I C K , E . A.—Los fundamentos del estudio del niño (Ma
drid, 1917), pág. 62. 



— 199 — 

Los educadores deben advertir también que siendo el instinto 
•de conservación y él de reproducción los más vigorosos de la vida 
animal, son también los más perturbadores si se desvian de sus 
cauces naturales. 

Los psicólogos modernos tratan de un efecto educativo en los 
instintos que denominan "sublimación" y que consiste en abrir
les un cauce útil o, por lo menos, inofensivo. 

Así, el instinto de lucha puede sublimarse derivándole hacia los 
deportes. 

De la importancia del instinto de imitación en la escuela y en 
la educación de los niños, ya se ha dicho lo suficiente en el artícu
lo 7.° de este capítulo, a lo cual añade lo siguiente Kirkpatrick (1) : 

" E l maestro que llega a la escuela con mal humor, pronto infecta a algu
nos niños, y éstos a otros." 

Respecto de utilizar el instinto de lucha en la edad escolar afir
ma el mismo autor que "la tendencia a la competencia individual 
está muy desarrollada en los primeros seis años de la vida esco
lar y puede ser adecuadamente utilizada en la escuela" (2). 

"Contrarrestar rudatnente—añade P. Bovet (3)—una tendencia instin
tiva es siempre peligroso. Nos exponemos a detener brutalmente todo el 
desarrollo del niño y causarle un grave daño." 

11 . CONCEPTO DEL PSICOANÁLISIS.—Con la teoría del instinto 
y particularmente con el instinto sexual tiene estrecha relación la 
teoría psicoanalítica de que ha sido inventor Sigismund Freud, 
notable psiquiatra judío de la Universidad de Viena (4). 

(1) K I R K P A T R I C K , E. A.—Los fundamentos del estudio del niño (Ma
drid, 1917), pág. 165. 

(2) Autor y obra citados (Madrid, 1817), pág. 131. 
(3) BOVET , P .—El psicoanálisis' y la educación (Madrid, 1922), pág. 44. 
(4) Freud, en colaboración con Breuer, después de haber iniciado expe

riencias de psicoanálisis en el quinquenio de 1885 a 1890, publicaron los 
primeros resultados en 1893. 

Como primer antecedente de la teoría del psicoanálisis, dice lo que sigue 
P., Bovet: 

"Era en 1890 cuando Will iam James escribía: "La mayor conquista de la 
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La palabra psicoanálisis etimológicamente significa "análisis def 
alma", pero como disciplina mental Psicoanálisis es una técnica 
que tiene por objeto la exploración de lo subconsciente y de lo in
consciente. 

"La palabra "psicoanálisis"—dice literalmente Freud (1)—no constituía 
originariamente más que el nombre de un método terapéutico especial, pero-

_ ahora ha llegado a ser el nombre con que se designa la ciencia de lo incons
ciente. 

" E l psicoanálisis—dice Claparéde (2)—es un método que se aplica a ex
plorar en el alma las profundidades de lo subconsciente." 

El psicoanálisis no es sólo una técnica para el estudio de lo in
consciente: aspira también a ser un medio de dominar esta pode
rosa manifestación de la vida psíquica. 

"E l objeto de la interpretación psicoanalítka—dice P. Bo-
vet (3)—es descubrir la intención subconsciente manifestada en 
un automatismo o en un sueño determinado. Es decir, encontrar ef 
deseo oculto disimulado en las escenas de que es testigo el so
ñador." 

La teoría freudiana del psicoanálisis descansa sobre la hipóte
sis de que en nuestra psiquis luchan continuamente dos energías r 
lo inconsciente y el yo consciente. 

Lo inconsciente, que se llama "libido", es el conjunto de ten
dencias e instintos primitivos y rebeldes, predominantemente se
xuales, que constituyen el fondo obscuro de nuestra personalidad. 

El yo consciente es la energía psíquica que se ha adaptado a la; 

"Psicología es el descubrimiento de un mundo situado bajo el dintel de-
"nuestf-a conciencia." 

Véase en su opúsculo titulado E l psicoanálisis y la educación (Madridj.. 
1922), la pág. 7. 

(1) F R E U D , S.—Psicología de las masas y análisis del Yo. Metapsicologict 
(Madrid, 1925?), pág. 370. 

(2) CLAPARÉDE, E .—Ps ico log ía del niño y Pedagog ía experimental (Ma
drid, 1921), pág. 280. 

(3) BOVET, P . — E l psicoanálisis y la educación (Madrid, 1922), pág. 29. 
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realidad circundante y a las influencias morales y sociales que han 
actuado sobre él. 

Esta energía es la "censura", que se opone a la "libido". 
La resistencia que la "censura" opone a la "libido" impide que • 

sus elementos integrantes pasen al campo de' la conciencia, pero 
tienen bastante influjo en nuestra conducta para explicar actos 
que de otra manera serían inexplicables. 

La presión que el yo consciente ejerce sobre la "libido" no des
virtúa su energía: por el contrario, obrando como un resorte, bus
ca su salida en los lapsus, en los sueños y en otros estados aními
cos en que el yo está anulado o casi anulado. 

La teoría freudiana es pansexualista, porque todas las poten
cias subterráneas y profundas del alma obedecen a la energía de 
la "libido", que es el instinto sexual. 

Este instinto tiene importancia extraordinaria en los tres pri
meros años de la vida, que es, en opinión de dicho autor vienes, 
cuando se fijan las condiciones sexuales de cada individuo. 

"Para Freud—dice P. Bovet (1)—el deseo por excelencia, el que ha sido 
siempre repelido por el niño y que forma en lo más recóndito de nuestros 
sueños la trama de todas nuestras ambiciones, es el deseo sexual." 

12 . Lü INCONSCIENTE Y LOS SUEÑOS EN LA TEORÍA PSICOANA-
LÍTICA.—No está demostrada con rigor científico que exista lo in
consciente en lucha continua con el yo consciente y menos aún 
que aquella actividad psíquica tenga tanta influencia en las deter
minaciones de la voluntad, pero es indudable que con frecuencia 
se dan estados inconscientes de ánimo en el sueño, en el delirio y 
aun en algunos lapsus, olvidos y actos fallidos e incompletos, a 
cuyo estudio ha contribuido no poco la escuela psicoanalítica. 

Las fantasías a que nos entregamos a veces estando despiertos 
y fabricamos castillos en el aire, son otra prueba de que en nos
otros pueden darse fenómenos inconscientes. 

(1) BOVET , P . — E l psicoanálisis y la educación (Madrid, 1922), págs. 33-4. 
Es de advertir que Freud da a la palabra "sexual" una significación muy 

amplia, en la cual cabe toda clase de ternuras. 
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Lo inconsciente en la teoría psicoanalítica preside a todas las 
determinaciones de la vida psíquica consciente. 

Lo inconsciente, en opinión de Freud, es lo infantil, o sea, la 
parte individual de la persona que ha quedado separada y repri
mida en la persona adulta. 

Los sueños en la teoría freudiana son elementos psíquicos re
chazados al campo de los inconsciente, que buscan su salida mien
tras está anulado el yo consciente. 

Todos los sueños son la realización disfrazada de un deseo re
pelido por la censura al campo de lo inconsciente en la edad in
fantil (1). 

El hombre en sueño es lo que sería sin la cultura moral, so
metido a los impulsos más inmorales de venganza, odio y, sobre 
todo, de deseos sexuales (2). 

13. E L PRIMER RECUERDO Y SU IMPORTANCIA EN LA PRÁCTICA 
DEL PSICOANÁLISIS.—Si la masa inconsciente de la psiquis está 
constituida por las tendencias rechazadas durante la infancia, el 
primer recuerdo representa el límite entre lo inconsciente y lo 
consciente, y de aquí la importancia de este dato en la escuela 
psicoanalítica. 

El primer recuerdo, en opinión de los psicólogos experimen-

(1) BOVET , P .—La psicoanálisis y la, educación (Madrid, 1922), pág. 29. 

(2) Conviene advertir en este punto que sobre la teoría psicoanalítica 
<le la escuela de Freud han hecho grandes reservas muchos escritores ra
cionalistas, no admitiéndola y aun combatiéndola como doctrina psicológica. 

Los escritores católicos la combaten abiertamente porque, además de ser 
contraria a la unidad y espiritualidad del alma, es contraria también al libre 
albedrío, que es la base de la moralidad de las acciones. 

El P. Manuel Barbado en su Introducción cu la Ps ico log ía experimental 
(Madrid, 1928) dedica el capítulo X I V a exponer sumariamente con algu
nos comentarios críticos la teoría psicoanalítica considerándola como la 
última evolución del asociacionismo. 

Páginas 335-49 de la citada edición. 
E l P. José M.a Ibero resume en su Ps i co log ía empírica la hipótesis mo

derna que explica en cuánto es posible el sueño como estado inconsciente de 
ia psiquis. 
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tales y de los psicoanalistas, tiene mucha importancia como indi
cio en el sujeto a que se refiere. 

Según las investigaciones de V. y C. Ilenri. Dugas, C. y W . 
Stern y las de Schmutz, resulta que algunos sujetos, aunque muy 
pocos, conservan recuerdos del primer año de su vida; el núme
ro de los que conservan recuerdos del segundo año es algo ma
yor, pero por término medio no puede contarse con memoria du
radera hasta los tres o cuatro años (1). 

Estudiando los autores modernos el fenómeno psicológico del 
primer recuerdo, ofrecen datos curiosos con referencia a algunos 
hombres célebres. 

El primer recuerdo de Wagner se refiere a los siete años y a 
una pregunta de su abuelo sobre el talento del niño para la música. 

Leonardo de Vinci recordaba que, estando en la cuna, se le 
acercó un buitre y le dió en la cara con la cola (2). 

Edmundo de Amicis dice así en sus Recuerdos de la infancia y 
de la escuela: 

"La huella más remota que encuentro en mí de la conciencia es el re
cuerdo de un día que estuve jugando en un montón de arena con un her-
manito mío, dos años mayor que yo, que murió cuando yo tenía cuatro, sin 
dejar en mi espíritu ni una vaga reminiscencia de su rostro" (3). 

"Mis primeros recuerdos—dice nuestro Cajal (4)—refiérense al lugar de 
Larrés, al cual se trasladó mi progenitor dos años después de mi naci
miento. " 

Mis observaciones personales, recogidas durante cuatro años 
con alumnos y alumnas de la Escuela de Estudios Superiores del 

(1) VAISSIÉRE, J . de la.—Psicología pedagógica (Madrid, 1919), pá
gina 113. 

Claparéde afirma que el primer recuerdo data, por lo general, del primer 
año de la vida. 

(2) Véase en la Ps ico logía del niño, de E. CLAPARÉDE (Madrid, 1921), 
ta página 278. 

(3) Obra citada (Madrid, 1902), pág. 1. 
(4) RAMÓN Y CAJAL, S—Recuerdos de mi vida. 3.a edición (Madrid, 

1923), pág. 11. 
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Magisterio, dan los siguientes promedios del primer recuerdo re
ferido a las siguientes edades: 

Años Alumnos Alumnas 

1 3 por 100 2 por 100 
2 12 — 20 — 
3 33 — 30 — 
4 20 — 30 — 
5 10 — 15 — 
6 12 — 3 — 

Como se puede notar en los datos precedentes, el mayor núme
ro de primeros recuerdos se refiere, tanto en los alumnos como en 
las alumnas, a los tres y a los cuatro años. 

Son escasos los sujetos que refieren el primer recuerdo a los dos 
años primeros de la vida y lo mismo ocurre desde el séptimo año 
en adelante (1) . 

14. APLICACIONES PEDAGÓGICAS DEL PSICOANÁLISIS.—La teo
ría freudiana del psicoanálisis, si fuera científicamente aceptable, 
tendría extraordinaria importancia pedagógica porque de tan ra
dical doctrina se desprenden estas dos conclusiones: 

El fondo de la "libido" está constituido por tendencias sexua
les, que desde el comienzo de la vida rechaza con frecuencia y 
con la mayor energía el yo consciente. 

Lo inconsciente de la vida psíquica está constituido por todas 
las tendencias rechazadas durante la infancia, por lo cual están 
muy expuestos al olvido los recuerdos de dicha edad. 

El psicoanálisis ha logrado más crédito como medio terapéu
tico contra algunas psicosis (2) que como teoría psicológica apli
cada a la educación, a pesar de lo cual dicho procedimiento de 
observación de lo inconsciente ha sido definido por Freud "como 
la educación continuada para vencer los restos de la infancia" (3). 

(1) E l autor de este libro refiere su primer recuerdo a los tres años, 
cuatro meses, dos días y diez y seis y media horas de su vida. 

(2) En opinión de Freud todas las neurosis tienen por causa alguna per
turbación sexual. 

(3) SACRISTÁN, José M . — E l psicoanálisis como método de exploración 
del inconsciente. 

Véase el número de la Revista de Pedagogía , de Madrid, correspondiente 
al mes de septiembre de 1923. 
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" E l mayor servicio que el psicoanálisis ha prestado a la educación—dice 
Pierre Bovet (1)^—consiste en haber enriquecido y vivificado nuestra Psi
cología y en particular nuestro conocimiento del niño." 

"Si bien creo que todos los educadores pueden sacar un gran provecho 
del conocimiento de algo de psicoanálisis, no quiere esto decir que todos los 
maestros están llamados a emprender personalmente el tratamiento psico-
analítico de aquellos de sus escolares que padecen conflictos subconscientes," 

"Es necesario para triunfar como psicoanalista cualidades que no han 
sido otorgadas a todo el mundo." 

A pesar de los deseos de algunos autores, las aplicaciones del 
psicoanálisis a la educación no ha pasado aún de la fase de la es
peranza. 

Un escritor adepto a la citada teoría ha dicho lo siguiente en 
fecha no muy lejana sobre el indicado asunto: 

"La Pedagogía ha observado hasta ahora con respecto al psicoanálisis la 
actitud de una madre que no quiere mucho a su hijo recién nacido, por
que le da trabajo; pero cuando ve que la criatura se desarrolla con vigor 
y llega a serle útil, la estrecha entre sus brazos con los ojos brillantes de 
alegría y la besa cariñosamente." 

"No está lejano el día en que la Pedagogía dé al psicoanálisis el ósculo 
de amor y gratitud" (2). 

En opinión de algunos escritores "el psicoanálisis es importante 
para el conocimiento del niño", y "la sublimación de las tenden
cias" es la función principal de la obra educadora (3). 

Criticando el valor especulativo y práctico del psicoanálisis apli
cado a la educación, dice lo siguiente el P. de la Vaissiére: 

Especulativamente se puede admitir que todas las tendencias de la vida 
sensitiva considerada en sí misma, se agrupan bajo una misma finalidad 
dinámica, la conservación de la especie y que por lo mismo las indicacio-

(1) BOVET , P . — E l psicoanálisis y la educación (Madrid, 1922), pági
nas5 42 y 55. 

(2) RAMÓN Y BELTRÁN, J . — E l psicoanálisis en sus relaciones con la 

Pedagogía . 
Véase el tomo V I I de la notable revista que se titula Humanidades y que 

publica la Universidad Nacional de la La Plata en la República Argentina. 
(3) VAISSIÉRE, J . de la .—Psicología pedagógica (Madrid, 1919), pág. 32, 
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nes de la vida sensitiva, en cuanto tales, no son en más o en menos, sino 
sublimaciones de componentes primitivas de este grupo que P. Janet coloca 
a la base de su clasificación de las tendencias, la nutrición y la reproduc
ción. Estos puntos se hallan establecidos sólidamente por una inducción 
que alcanza a toda la escala animal. Pero el hombre no es sólo un animal; 
por encima del conjunto de las tendencias sensitivas posee las tendencias 
intelectuales que manifiestan caracteres diferentes y hasta opuestos. Estas 
tendencias superiores se ejercen en virtud de juicios, por medio de actos 
voluntarios; con relación a las mismas, las tendencias sensitivas no son 
componentes, ni elementos, sino más bien mecanismos puestos al servicio 
de la actividad superior, "Excitaciones-Reacciones" complejas capaces de 
realizar los movimientos queridos; es falsa, pues, la afirmación de que las 
tendencias artísticas y las tendencias religiosas no son más que un pro
ducto biológico de las componentes del instinto sexual; es un error asimismo 
buscar en estas capas inferiores los verdaderos motivos que dictan la elec
ción de una carrera. Esta, distinción no se establece a prior'i sino que se de
duce de las experiencias más hermosas de la psicología contemporánea. 

Prácticamente, el psicoanálisis es poco utilizable para el niño y el adoles
cente, salvo en ciertos casos excepcionales y raros. 

Como hace notar Stern, lo que es un medio de salvación para el adulto 
puede ser un veneno para el joven. En el adolescente normal, lo que es in
consciente debe continuar siéndolo hasta el momento requerido; no han de 
romper el suelo las semillas antes del momento oportuno. Esos análisis pre
cipitados sobre los sueños, las imágenes y las impresiones que rechaza el 
pudor, amenazan con inficionar el alma toda del niño; erigirlos. en medios 
de educación es un pecado pedagógico. Ciertamente, el adolescente encon
traría a menudo la salvación en la manifestación de los pensamientos e 
imágenes que le turban; como lo veremos más tarde, necesita confidentes 
ilustrados en esta materia.. Pero manifestar lo que se experimenta no es 
sacar a la luz del día lo que se disimula y se calla por razones profundas. 

Si el psicoanálisis se halla libre de las preocupaciones sexuales, puede, 
al contrario, ser un método útil en manos de observadores hábiles y llenos 
de tacto, cual lo han notado varios psicólogos de nombradía, como Clapa-
réde, Elournoy, Bovet, etc. 

Añadamos que hasta fuera del terreno pedagógico han encontrado nume
rosos contradictores entre los psicólogos las teorías de Freud" (1). 

(1) Autor y obra citados (Madrid, 1919), págs. 32-3. 
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I I 

D E L APETITO SENSITIVO Y D E LAS PASIONES 

1. Apetito sensitivo y apetito racional o voluntad. - 2 . E l apetito y la tendencia.— 
3. Organos del apetito sensitivo.—4. Pasiones y afectos. - 5. Principales ano
malías y perniciosa influencia de las pasiones. - 6 . ¿Qué se entiende por emo
ción?—7. Nota sobre la emoción en los niños. —8. La emoción y las pasiones. E l 
placer y el dolor. —9. Advertencia sobre los sentimientos. — Í0. Pasiones prin
cipales.-11. Amor y odio.-12. Deseo y aversión. - 13. Alegría, tristeza y en
vidia. — 14. Necesidad de la alegría para el niño. —15. Esperanza y desespera
ción. — 16. Audacia y temor. —17. E l miedo en los niños. - 18. De la ira y de la 
cólera. —19. Perturbaciones del apetito sensitivo. - 20. Órganos centrales de la-
vida sensitiva. 1 

1. APETITO SENSITIVO Y APETITO RACIONAL O VOLUNTAD.—El 
apetito sensitivo, llamado también inferior, es la inclinación hacia 
el bien conocido por la sensibilidad, sin conocer la razón por la 
cual es apetecible. Así, los animales apetecen el alimento, la be
bida y el descanso. 

Continúa siendo verdad axiomática, según se advierte por lo 
expuesto, que nada puede ser apetecido si antes no es cono
cido (1). 

El apetito sensitivo es común al hombre y al bruto, moviéndose 
en éstos en virtud de la estimativa. 
_ Ei ejercicio del apetito sensitivo es una consecuencia del ejer

cicio de la sensibilidad. 
El apetito racional, llamado también apetito superior o volun

tad, es la inclinación hacia el bien inteligible conocido, conociendo 
además la razón por la cual es apetecible, v 

De esta manera, por ejemplo, apetecemos los actos de justicia. 
_ Después de haber dicho que el apetito racional supone el cono

cimiento de la razón de bien, queda dicho que es facultad propia 
de los seres racionales. Tiene, pues, el hombre apetito racional, 
y carece de esta potencia el bruto. 

De suerte que, así como hay dos órdenes de facultades cognos-

(1) Nihil volitum, nisi praecognitum. 
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dtivas, la sensibilidad y el entendimiento, hay dos especies de ape
tito que corresponden a dichas facultades: el apetito sensitivo y 
el apetito racional. El apetito sensitivo se aplica a los objetos sen
sibles, después de conocidos, por la sensibilidad, y el racional a 
los inteligibles, después de conocidos, por el entendimiento (1). 

2. EL APETITO Y LA TENDENCIA.—La noción de tendencia en 
la psicología moderna es análoga a la de apetito, pues por tenden
cia se entiende "una actividad diferente del conocimiento". 

La tendencia de orden sensible es en realidad el apetito sensi
tivo y la de orden inteligible es el apetito racional o voluntad. 

ORGANOS DEL APETITO SENSITIVO.—Siendo el apetito sen
sitivo facultad orgánica requerirá órganos para su ejercicio. Y , 
en efecto, los tiene. 

" E l órgano del apetito sensitivo-dice el P. Ibero (2)-consta de centros 
corticales (pref rontales); de centros subcorticales (tálamo, cápsula^ y ce
rebelo)- de centros bulbares y medulares, y de dos ramas: la simpática, en 
cuyo trayecto se interponen los ganglios simpáticos, y la parasimpatica, en 
cuyo trayecto se interponen solamente los ganglios raquídeos, algunos cra
neales y los plexos periféricos." 

i inferior o sensitiva 
/ cognoscitivas (sensibilidad). 
\ I superior o racional 

(1) El alma humana) (entendimiento). 
tiene facultades ) s ¡nferior o apetito sensitivo. 

' afectivas o apetitivas j superior o apetito racional 
(voluntad). 

El apetito sensitivo incluye dos facultades: el apetito concupiscible y el 

Por el apetito concupiscible, que es una facultad pasiva, el alma codicia 
los bienes percibidos por los sentidos y huye de los males contranos, y po 
el irascible, que es una facultad activa, el alma se excita a conseguir algu 

bien arduo. , , „i immbre 
Estos apetitos, aunque son comunes al hombre y al bruto, en el n ^ 

están ilustrados y como perfeccionados por la influencia de la razón, y 
los animales funcionan solamente por conocimiento de los sentidos. 

(2) IBERO , José M.a—Elementos de Ps ico log ía empírica (Barclona, 1916), 
páginas 276 y 286. 



— 209 — 

"E l , órgano del apetito sensitivo—añade el mismo autor (1)—está cons
tituido por todo el trayecto de centros nerviosos que hay desde la corteza 
cerebral hasta las últimas ramificaciones del simpático y del parasimpá-
rtico." 

4. PASIONES Y AFECTOS.—Los actos del apetito sensitivo se 
han llamado afecciones, afectos, inclinaciones, etc.; pero la de
nominación propia es la de pasiones. 

Pasiones son, por tanto, los actos del apetito sensitivo (2). 
También se define la pasión como una intensa inclinación del 

apetito sensitivo acompañada de modificaciones orgánicas. 

"La pasión—dice literalmente un notable escritor francés (3)—es una 
explosión libre y sincera de los deseos y de las fuerzas íntimas del alma." 

Por el contrario, H . Marión, explicando el mismo concepto, dice 
lo siguiente, casi de acuerdo con el sentido vulgar: 

"La pasión es una inclinación sobreexcitada, exaltada, la ma
yor parte del tiempo .pervertida, que llega a ser tiránica y domi
nante y que invade el ánimo con detrimento de otras inclina
ciones" (4). 

Como todos los fenómenos* afectivos del orden sensible tienen 
«estrecha relación con nuestro bienestar, algunos psicólogos moder
nos afirman que "el principio generador de todas ellas es el amor 
de nosotros mismos". 

Y en cierto modo así es, porque la pasión desordenada absorbe 
en provecho propio las demás actividades del sujeto. 

Las pasiones ordenadas son útilísimas como causas impulsoras 
para la acción, y constituyen la base del carácter. 

Sólo cuando se desordenan contravienen a la Moral y suelen 
causar daños irreparables a la salud. 

5. PRINCIPALES ANOMALÍAS Y PERNICIOSA INFLUENCIA DE LAS 

a ) IBERO,. José M.—Elementos de Ps ico log ía empírica (Barcelona, 
1916), págs. 276 y 286. 

(2) El concepto vulgar de la pasión es la de un afecto vituperable. 
Las pasiones, como actos y operaciones del alma, no son nesariamente 

malas: sólo merecen este calificativo cuando son desordenadas. 
(3) F . GUIZOT. 
(4) P E E T E R S , E.—Causeries pédagogiques. I . (Ostende, 1910?), pág. 185. 

Educación.—T. II.—14 
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PASIONES.—Las anomalías de las pasiones son de dos clases: por 
exceso y por defecto. 

La pasión desordenada peca por exceso, y, aparte de su anor
malidad psíquica, suele ser inmoral y dañina para la salud. 

El defecto de pasión se llama apatía, que, además de ser una 
rémora para la acción, es también contraria a la Higiene y a la 
Moral. 

Entre la impetuosidad de la pasión y de la apatía, se halla el 
término medio de la pasión ordenada que es siempre higiénica y 
moral. 

Mucho se ha escrito sobre la influencia decisiva de las pasio
nes en nuestra conducta, pero son del mayor interés pedagógico 
los artículos que Balmes dedicó en E l Criterio a dicho asunto y 
que se transcriben a continuación: 

" L a s pasiones son buenos instrumentos, pero malos consejeros.—Ya v i 
mos en el capítulo X I X cuan pernicioso era el influjo de las pasiones para 
impedirnos el conocimiento de la verdad, aun la especulativa; pero lo que 
allí se dijo en general, tiene muchísima más aplicación en refiriéndose a la 
práctica. Cuando tratamos de ejecutar alguna cosa, las pasiones son a ve-
ves un auxiliar excelente; mas, para prepararla en nuestro entendimiento, 
son consejeros muy peligrosos. 

El hombre sin pasiones sería frío, tendría algo de inerte, por carecer de 
uno de los principios más poderosos de acción que Dios ha concedido a la 
humana naturaleza; pero, en cambio, el hombre dominado por las pasiones-
es ciego, y se abalanza a los objetos a la manera de los brutos. 

Examinando atentamente el modo de obrar de nuestras facultades, se 
echa de ver que la razón es a propósito para dirigir, y las pasiones para 
ejecutar; y así es que aquélla atiende, no sólo a lo presente, sino también 
a lo pasado y a lo venidero, cuando éstas miran el objeto sólo por lo que 
es en el momento actual, y por el modo con que nos afecta. Y es que la 
raáón, como verdadera directora, se hace cargo de todo lo que puede dañar 
o favorecer, no sólo ahora, sino también en el porvenir; pero las pasiones, 
como encargadas únicamente de ejecutar, sólo se cuidan del instante y de 
la impresión actuales. La razón no se para sólo en el placer, sino en la uti
lidad, en la moralidad, en el decoro; las pasiones prescinden del decoro, de 
la moralidad, de la utilidad, de todo lo que no sea la impresión agradable o 
ingrata que en el acto se experimenta." 

" L a hipocresía de las pasiones.—Cuando hablo de pasiones, no me refiero 
únicamente a las inclinaciones fuertes, violentas, tempestuosas, que agitan 



— 211 — 

nuestro corazón, como los vientos del Océano; trato también de aquellas 
más suaves, más espirituales, por decirlo así, porque al parecer están más 
cerca de las altas regiones del espíritu, y que suelen apellidarse sentimientos. 
Las pasiones son las mismas, sólo varían por su forma, o más bien por la 
graduación de intensidad, o por el modo de dirigirse a su objeto. Son en
tonces más delicadas, pero no menos temibles; pues que esa misma deli
cadeza contribuye a que con-más facilidad nos seduzcan y extravíen. 

Cuando la pasión se presenta con toda su deformidad y violencia, sacu
diendo brutalmente el espíritu, y empeñándose en arrastrarle por malos 
caminos, el espíritu se precave contra él adversario, se prepara a luchar; 
resultando tal vez que la misma impetuosidad del ataque provoca una heroica 
defensa. Pero, si la pasión depone sus maneras violentas; si se despoja, por 
decirlo así, de sus groseras vestiduras, cubriéndose con el manto de la ra
zón ; si sus sugestiones se llaman conocimiento, y sus inclinaciones voluntad 
ilustrada, pero decidida, entonces toma por traición una plaza que no hu
biera tomado por asalto." 

"Precauciones.—Jamás el hombre medita demasiado sobre los secretos 
de su corazón, jamás despliega demasiada vigilancia para guardar las mil 
puertas por donde se introduce la iniquidad; jamás se precave demasiado 
contra las innumerables asechanzas con que él se combate a sí propio. No 
son las pasiones tan temibles cuando se presentan como son en sí, dirigién
dose abiertamente a su objeto, y atrepellando con impetuosidad cuanto se 
les pone delante. En tal caso, por poco que se conserve en el espíritu el amor 
de la virtud, si el hombre no ha llegado todavía hasta el fondo de la corrup
ción o de la perversidad, siente levantarse en su alma un grito de espanto e 
indignación, tan pronto como se le ofrece el vicio con su aspecto asqueroso. 
Pero, ¿qué peligros no corre, si, trocados los nombres y cambiados los tra
jes, todo se le ofrece disfrazado, trastornado? ¿Si sus ojos miran al través 
de engañosos prismas, que pintan con galanos colores y apacibles formas, la 
negrura y la monstruosidad? 

Los mayores peligros dei un corazón puro no están en el brutal aliciente 
de las pasiones groseras, sino en aquellos sentimientos que encantan por su 
delicadeza y seducen con su ternura: el miedo no entra en las almas nobles 
sino con el dictado de prudencia; la codicia no se introduce en los pechos 
generosos sino con el título de economía previsora; el orgullo se cobija bajo 
la sombra del amor de la propia dignidad, y del respeto debido a la posición 
que se ocupa; la vanidad se proporciona sus pequeños goces engañando al 
vanidoso con la urgente necesidad de conocer el juicio de los demás para 
aprovecharse de la crítica; la venganza se disfraza con el manto de la jus
ticia; el furor se apellida santa indignación, la pereza invoca en su auxilio 
h necesidad del descanso; y la roedora envidia, al destrozar reputaciones, 
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al empeñarse en ofuscar con su aliento impuro los resplandores de un mé
rito eminente, habla de amor a la verdad, de imparcialidad, de lo mucho 
que conviene precaverse contra una admiración ignorante o un entusiasmo 
infantil" (1). 

En el tecnicismo moderno de las ciencias psicológicas las pa
siones se llaman afectos, afecciones y emocipnes, aunque no toda 
emoción puede denominarse propiamente "pasión". 

Generalmente se entiende por afecto una inclinación menos in
tensa y más regular que la pasión. 

6. ¿ QUÉ SE ENTIENDE POR EMOCIÓN ?—La emoción puede de
finirse como un fenómeno afectivo que produce uña reacción or
gánica característica. 

Emoción, en el tecnicismo de la Psicología moderna, es la reac
ción motora atractiva o repulsiva que las sensaciones producen. 

Si la emoción conviene con nuestra naturaleza se llama simpa
tía, y, en el caso contrario, antipatía. 

"La emoción—dice Münsterberg (2)—es una onda orgánica que se des
liza por todo el sistema nervioso central, y suprime todo lo que no está 
ligado con la fuente de la excitación emotiva." 

"La emoción es una reacción afectiva de carácter intenso" (3). 

Estableciendo diferencias entre "pasión" y "emoción" dice lo 
siguiente el P. Palmés: 

"Kant describe estos dos fenómenos como sigue: La emoción es una sor
presa del almá, es precipitada... La pasión toma su tiempo para arraigarse 
profundamente. La emoción obra como un torrente de aguas que rompe el 
dique: la pasión como un torrente que se abre un cauce más o menos pro
fundo. Si la emoción es una embriaguez, la pasión es una enfermedad" (4). 

" Ribot dice que la emoción se opone a la pasión como el estado agudo al 
estado crónico." 

(1) BALMES , Jaime.—M Criterio (Barcelona, 1926), págs. 219-26. 
(2) MÜKSTERBERG, H . — L a Ps ico log ía y el Maestro (Madrid, 1911), 

página 242. 
(3) PIÉRON, B..-—Psychologie experiméntale (Paris, 1927). ^ _ 

(4) HOFFDING, H.—Psicología, experimental (Madrid, 1906?), pagi

nas 480-1. 
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Y lo mismo dice Ebbinghaus: " Las pasiones son, por decirlo así, la emo
ción hecha permanente." 

"Toda la diferencia, pues, entre la emoción y la pasión consiste sola
mente en diferencias de intensidad y duración" (1). 

En las emociones tienen demostrada influencia fisiológica las 
secreciones internas de nuestro organismo. 

" La emoción—dice el doctor Marañón (2)—es un acto de una comple
jidad extraordinaria, aún no, bien determinada desde el punto de vista fisio-
patológico; pero seguramente las glándulas de secreción interna intervienen 
de un modo fundamental en el desarrollo de los actos emocionales." 

"Los fenómenos vegetativos de la emoción intensa son'de abolengo neta
mente tiroideo: el sudor, el temblor, la diarrea, la abertura exagerada de 
los ojos en los sujetos que son presa de una emoción súbita y violenta son 
precisamente los síntomas del hipertiroidismo." 

" El tiroides es la glándula interna que recibe el primer golpe de la 
emoción." 

El P. Ibero considera probable que sean órganos centrales de 
la emoción algunos centros corticales del cerebro situados en la 
zona frontal y otros subcorticales como el tálamo, la cápsula, el 
cerebelo y el bulbo (3). 

El mismo autor opina que son órganos complementarios de la 
emoción los órganos periféricos inervados por el simpático y por 
el parasimpático (3). 

La emoción produce manifestaciones orgánicas tan visibles 
como las lágrimas y otras secreciones, y tan notables como las 
alteraciones de la respiración, de la circulación y de la voz; cam
bios de color en la cara (rubor y palidez); risas, temblor y otros 
movimientos. ) 
tLas emociones alteran el ritmo del corazón, las pulsaciones, y 

se manifiestan en la mímica del rostro. 

(1) PALMES , F. M.—Psicología , edición oficial (Barcelona, 1928), pá
gina 190. 

(2) MARAÑÓN, G . — L a doctrina de las secreciones internas (Madrid, 
1915) , págs. 180 y 182. 

(3) IBERO , José M.a—Elementos de Ps ico log ía empírica (Barcelona, 
1916) , págs. 284-5 y 288-90. 
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Estas alteraciones las registran la fotografía y los aparatos de 
laboratorio inventados para ello (1). 

Las emociones y los afectos, lo mismo que los sentimientos, no 
se presentan nunca aisladamente, sino asociados a procesos cog
noscitivos. 

En realidad, toda percepción de la sensibilidad o del entendi
miento va acompañada de un estado afectivo, pero a veces es 
tan tenue que no es apreciable. 

Estos estados anímicos se denominan de ordinario indiferentes. 
Encareciendo la importancia de las emociones en la vida, dice 

Pyle lo siguiente: 

"Nuestras emociones son los elementos más íntimos de nuestro ser y 
están detrás de casi todo lo que voluntariamente hacemos. En el fondo de 
casi todas las acciones está el amor, o el odio, o la envidia, o los celos, o la 
cólera, o el miedo. Jamás se ha intentado nada de gran trascendencia que 
no tenga detrás de sí alguna emoción" (2). 

7 . NOTA SOBRE LA EMOCIÓN EN LOS NIÑOS.—Discurriendo De-
moor y Jonckheere sobre la emoción en el niño y su influencia en 
la disciplina escolar, dicen lo siguiente ( 3 ) : 

" El niño que sabe una buena o una mala noticia, que tiene pena o alegría 
o que gruñe, etc., presenta síntomas exagerados en relación con los del 
adultos. Pero su emoción ¿es más fuerte que la del adulto? En modo alguno; 
no nos equivoquemos a este respecto. No discutamos la actitud de los jóve
nes comparándola a la nuestra, porque la suya es intensa y breve, pero 
poco consciente (puesto que la actividad ampliada del cerebro que, según 
Sollier, caracteriza a la emoción, no existe todavía). La emoción represen-

(1) Véanse su dibujo y descripción en los Elementos de Ps ico log ía em
pírica del P. Ibero (Barcelona, 1916), págs. 428-33 en el artículo titulado 
"Psicometría de las emociones". 

(2) P Y L E , William Henri.—Psicología del aprendizaje intelectual y ma
nual (Madrid, 1925), pág. 347. 

El P. Palmes ha resumido muy discretamente, las modernas teorías sobre 
las causas y génesis de la emoción en su tratado elemental de Psicología. 

Véanse las páginas 183-90 de la edición oficial publicada en Barcelona 
el año 1928. 

(3) DEMOOR, J . , y T. JONCKHEERÉ.—CÍVWCMI de la educación (Madrid, 
1923), pág. 250. 
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tara, según todo esto, un débil factor de disciplina. No influye, por otra 
parte, lo suficiente en la memoria para intervenir eficazmente en la elección 
<ie los determinantes de los actos." 

En la adolescencia es notorio el predominio de las emociones 
sobre la percepción de las ideas. 

8. LA EMOCIÓN Y LAS PASIONES. E L PLACER Y EL DOLOR.—La 
teoría de las pasiones y de las emociones tiene muchos puntos de 
contacto con lo que los modernos fisiólogos llaman el tono senti
mental de la sensación; pero estos conceptos difieren notable
mente por su extensión y aun por su cualidad, pues el tono senti
mental de la sensación no tiene sino dos maneras: una positiva, 
que es el placer, y otra negativa, que es el dolor, mientras las pa
siones son once sin contar más que las capitales. 

El placer, en general, es la conveniencia del apetito con el ob
jeto conocido, así como el dolor es el efecto contrario, esto es, la 
disconformidad del apetito y del objeto conocido. 

Si se ejercita la sensibilidad, adquiriendo un conocimiento sen
sible, se ejercita el apetito sensitivo, y el placer o dolor que pro
duzcan será también del orden sensible, y si se ejercita el en
tendimiento, adquiriendo un conocimiento inteligible, el placer o 
dolor que produzcan será del orden moral. 

Y esta es otra diferencia muy notable del placer y del dolor 
•con las pasiones. 

El placer y el dolor son comunes a varias pasiones y, por tan
to, se distinguen de ellas como lo substantivo de lo adjetivo. 

El placer, o tono sentimental positivo, es fenómeno semejante, 
aunque no equivalente a la pasión de la alegría; pero el dolor, o 
tono sentimental negativo, no puede equipararse a la pasión de la 
tristeza, porque ésta puede ser efecto de aquél, y porque puede 
baber tristeza sin dolor. 

" E l placer—dice F . Santamaría (1)—nace con el deseo y muere con el 
hastío". 

(1) SANTAMARÍA, F.—Sentimiento, Emociones y Pasiones (Valladolid, 
1919), pág. 40. 

Para estudiar más a fondo el concepto fisiológico del dolor consúltense 
los párrafos que el P. J. Lindworsky dedica al asunto en su Ps ico log ía 
-experimental, págs. 78-80 de la edición de Bilbao de 1923. 
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9. ADVERTENCIA SOBRE LOS SENTIMIENTOS.—Algunas obras-
de Pedagogía consideran la sensación y el sentimiento como es
pecies de un mismo género sin más diferencia que la de la causa, 
que los produce, y así definen la sensación como el estado aními
co agradable o desagradable que produce una causa física, y el 
sentimiento, como el estado psíquico agradable o desagradable que 
produce una causa moral. 

De este modo consideran como sensación el frío y como sen
timiento la compasión. 

Dentro del criterio psicológico seguido en esta obra tales defi
niciones son inadmisibles, porque la sensación es primordialmen-
te conocimiento de un objeto corpóreo (1) al cual acompaña como 
cualidad un tono sentimental de placer o de dolor. 

Lo substancial en la sensación es, como se ve, el conocimiento, 
y lo adjetivo, el placer y el dolor a veces tan tenues que entran 
en la zona neutral de la indiferencia. 

Por el contrario, el sentimiento es un estado afectivo que sólo-
se produce como cualidad adherida adjetivamente a un conoci
miento intelectual. 

Son, pues, la sensación y el sentimiento fenómenos anímicos de 
distinta clase y de distinto orden psicológico. 

Resta añadir que hay también error de bulto y confusión de-
actividades al considerar el sentimiento como efecto de una causa 
moral, cuando lo es de una causa intelectual, dentro del criterio a 
que antes se ha hecho referencia. 

Algunos autores modernos reconocen la imprecisión de este tec
nicismo psicológico, y así afirma H . Münsterberg que "a la pala
bra sentimiento le falta precisión en la vida ordinaria" (2). 

(1) Véanse las páginas 15-16 de este volumen. 
(2) MÜNSTERBERG, H . — L a Ps ico log ía y el Maestro (Madrid, 1911), 

pág. 235. 
Es de interés consultar sobre los conceptos de "sensación" y "senti

miento" los párrafos que dedica a esta intrincada materia el P. J. Lind-
worsky, en su Ps ico log ía experimental. 

Véanse las págs. 183-97 de sa edición de Bilbao publicada el año 1923. 
De la psicología de los sentimientos, que corresponden al apetito racional', 



— 217 — 

10. PASIONES PRINCIPALES.—Las pasiones principales son 
once, a saber: 

Amor y odio, deseo y fuga, que también se llama aversión.; 
alegría y tristeza (1). 

Esperanza y desesperación; audacia y temor y la ira, que no 
tiene contraria (2). 

Con estas pasiones tienen relación otras, como la envidia, el 
miedo y la cólera, de que se hace aquí mención especial por la im
portancia qUe sus manifestaciones tienen en el niño. 

11 . AMOR Y ODIO.—Amor en general es complacencia en el 
bien conocido. 

La complacencia en el bien conocido por los sentidos es el amor 
considerado como pasión, que se llama amor sensible y es opera
ción del apetito sensitivo. 

La complacencia en el bien conocido por el entendimiento se 
llama amor racional y es operación de la voluntad, que en el tec
nicismo de la Psicología tomista se denomina apetito racional. 

El amor de Dios es la Religión como virtud y el amor al pró
jimo por amor de Dios recibe el nombre de caridad. 

El amor propio es el amor de sí mismo que contenido en lími
tes racionales, no es vicio, sino virtud porque es • la base de la 
conservación de la vida, de la dignidad, del honor y de la propia 
estimación que es lícita y hasta debida cuando se contiene en los 
límites de lo justo. 

El amor propio viciado hace faltar a todos los deberes que 
tenemos para con nosotros mismos, incluso al de conservar la 
vida o conduce al desenfreno del egoísmo que perturba o anula 
toda clase de manifestaciones nobles del amor. 

" El amor propio—dice P. Romano (3)-—es el sentimiento de nuestra per
sonalidad, que tiende a conservarla y a aumentarla". 

o voluntad, se tratará en otro capítulo después de exponer brevemente la 
psicología de esta facultad apetitiva. 

(1) Las seis son actos del apetito sensitivo en la parte concupiscible. 
(2) Las cinco proceden del apetito sensitivo en la parte irascible. 
(3) ROMANO, P.—Psicología pedagógica (Torino, 1906), pág. 224. 
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Son causas del amor la bondad y hermosura del objeto; la 
convivencia y comunicación; la semejanza; la coincidencia dé 
gustos, aspiraciones y costumbres y, por último, sentirse amado. 

Por esto, los hijos aman tanto a sus madres y por esto los 
maestros que aman a sus discípulos son siempre abundantemente 
correspondidos. 
- Son efectos naturales del amor una fuerte inclinación hacia el 
objeto amado y el deseo de gozar de su presencia. 

El amor intenso llega a tener influencia fisiológica en el sis
tema vascular, en el simpático y en el parasimpático. 

El odio es la pasión contraria a la del amor, por lo cual se de
fine como la fuga y alejamiento del apetito del mal conocido. 

Las causas y los efectos del odio son los contrapuestos a las 
causas y a los efectos del amor. 

El rencor es el odio prolongado. 

" E l odio—dice L . Vives (1)—es un enojo arraigado que hace a uno desear 
grave daño a quien nos injurió." 

El mismo insigne escritor considera como pasión el favor de
finiéndolo como "un amor incipiente, pues empezamos ya a que
rer a aquel de quien juzgamos bien, y al que creemos digno de 
algo bueno e interesante" (2) . 

12. DESEO Y AVERSIÓN — El deseo, como pasión, es el movi
miento del apetito sensitivo hacia el. bien sensible amado y au
sente. Su origen es el amor y su término el gozo. 

El deseo vehemente va acompañado de un estado de inquietud, 
que algunas veces es difícil de refrenar particularmente en los 
niños. 

La pasión contraria al deseo se llama fuga y también aversión. 

" E l deseo—dice Luis Vives (3)—es un apetito del bien que creemos con
veniente para nosotros, ya con el fin de alcanzarle si no le tenemos, o para 
conservarle, si le disfrutamos." 

(1) V I V E S , L.—Tratado del alma (Madrid, 1916), pág. 271. 
(2) Autor y obra citados (Madrid, 1916), pág. 227. 
<3) V I V E S , Tratado del alma (Madrid, 1916), pág. 205. 
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13. ALEGRÍA, TRISTEZA Y ENVIDIA.—La alegría es el descanso 
o quietud del apetito en el bien sensible amado. 

La alegría se llama también gozo, goce y deleite. 
"Es la alegría—dice L . Vives (1)—un movimiento del alma por el-juicio 

de un bien presente o apetecido como cierto." 
" Distingue a la alegría un impulso vehemente y se aplica a cosa que he

mos deseado mucho o por la cual hemos luchado y trabajado, o que nos 
viene de repente contra lo que creíamos y esperábamos." 

"Un corazón alegre—dijo Salomón—sirve de medicina: un espíritu triste 
deseca los huesos" (2). 

El P. Ibero describe en los términos siguientes los efectos f i 
siológicos de la alegría: 

" A l oír la grata nueva, disminuye en los músculos vaso-constrictores la 
inervación, se dilatan las arterias capilares, ia piel se enrojece y calienta 
con el aflujo de sangre, las secreciones, especialmente la salival, aumentan 
sensiblemente, las lágrimas acuden a los ojos; con la mayor irrigación 
sanguínea aumenta la nutrición de los tejidos, principalmente de los muscu
lares; se siente vigor y lozanía, mejora la salud, se aviva el sistema ner
vioso. De ahí que los niños en sus júbilos salten y aplaudan; la cara se re
dondea ; brota la sonrisa en los labios; la laringe funciona espontáneamente; 
cánticos, voces, gritos de júbilo colman la alegría sensible" (3). 

" E l gozo no cabe en los pechos juveniles: manos y pies y laringe reci
birán mayor copia de sangre, y excitándose a la par los centros nerviosos 
habrá clamores, palmoteos y saltos de júbilo. 

La inquietud del alma se manifiesta en los cambios de postura del cuerpo 
y en la agitación de la mirada. Y he aquí que de la mímica en los músculos 
lisos hemos pasado a la mímica de los músculos estriados y voluntarios." 

La tristeza es la pasión contraria a la alegría a la cual se opone 
en sus causas y en sus efectos. 

"La tristeza—dice Luis Vives (4)—es el encogimiento del alma por un 
tnal presente o que se tiene por tal." 

"Es una perturbación totalmente contraria a la alegría." 

(1) V I V E S , L — T r a t a d o del alma (Madrid, 1916), pág. 241. 
(2) Autor y obra citados (Madrid, 1916), pág. 242. 
(3) IBERO , José M.a—Elementos de Ps ico log ía empírica (Barcelona, 

1916), págs. 29 y 153. 
(4) V I V E S , Tratado del alma (Madrid, 1916), pág. 292. 
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La tristeza por las desgracias del prójimo se llama misericordia. 
La envidia es tristeza del bien ajeno. 
La envidia es pasión frecuente en los niños y a veces difícil de 

desarraigar. 
Los padres y maestros han de cuidar esmeradamente de no 

mostrar en el trato con sus hijos y discípulos preferencias que 
puedan suscitar tan mala pasión en los niños. 

14. NECESIDAD DE LA ALEGRÍA PARA EL NIÑO.—La alegría es. 
necesaria para la vida y absolutamente indispensable para los 
niños. 

El niño goza con muchas cosas, pero especialmente con los 
juegos y goza también aprendiendo, si el maestro ha sabido des
pertar, sostener y acrecentar tan poderoso estímulo para el es
tudio. 

Como el niño imita al maestro y la alegría es contagiosa, basta 
que el maestro esté alegre para que los niños lo estén también. 

Sobre la alegría en la escuela dice lo siguiente J. Baldwin, pre
sidente que fué de la Escuela Normal del Estado en Kirksville^ 
Missouri, América del Norte : 

"La paz del alma y la alegría retribuyen en trabajo útil." 
"La alegría es el mejor de los agentes higiénicos." 
" E l aspecto de un maestro regañón, ceñudo y antipático, causa al niño 

profundo escalofrío." 
"Hay miles de señoras maestras que desde largo tiempo han olvidado el 

modo de sonreír." 
"Eso es terrible en una escuela de instrucción primaria." 

"La alegría es una fuerza eléctrica." 
"Para que un maestro logre los mejores resultados nada contribuirá 

tanto como su jovialidad." 
"De igual manera que una madre de carácter jovial suele llenar de dicha 

y contento una casa, el maestro que se manifieste habitualmente jovial 
puede estar seguro de tener una escuela donde reinen el agrado y la ale
gría y donde el éxito corone sus esfuerzos" (1). 

(1) BALDWIN, J.—Dirección de las escuelas (New York, 1912), pági
nas 75-6. 
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15. ESPERANZA Y DESESPERACIÓN.—Esperanza es la pasión 
«dirigida a un bien sensible futuro y difícil, pero de posible con
quista. 

"Esperanza—dice Vives (1)—es la confianza de que ocurrirá lo que 
deseamos." 

La esperanza es un gran estímulo para la acción, así como la 
desesperación que se le opone produce tristeza, pesimismo y ano
nadamiento. 

16. AUDACIA Y TEMOR.—La audacia es pasión que apetece un 
bien difícil despreciando el peligro que ofrece el conseguirle. 

El temor por el contrario es pasión que huye del mal futuro 
inminente. 

La audacia excesiva es temeridad y el temor exagerado es 
cobardía. 

La audacia es alentadora y el temor deprimente y reíaj ador. 
17. EL MIEDO EN LOS NIÑOS.—Es miedo, según Aristóteles, la 

imaginación de un mal que se aproxima. 

"Es el encogimiento de ánimo—dice L. Vives (2)—por algo que a uno 
parece malo cuando se piensa que ha de venir." 

Richter dice con referencia al Cardenal Retz que entre todos 
los afectos el miedo es el que más debilita el entendimiento (3). 

" E l temor prudente—viene a decir Kirkpatrick con más explicados 
términos (4)—es buena condición." 

" E l temor, emoción repentina, enérgica y paralizadora es físicamente 
perjudicial; intelectualmente, sofocador, y moralmente, degenerativo." 

"Hace la vida miserable, débil y estéril." 
"Háganse, por tanto, toda clase de esfuerzos para desarraigarle." 

(1) V I V E S , L — T r a t a d o del alma (Madrid, 1916), pág. 307. 
(2) V I V E S , Luis—Tratado del alma (Madrid, 1916), págs. 298-9. 
(3) R I C H T E R , J. P. F .—Lcvana o Teoría de la Educación (Madrid, 

1924), tomo I I , pág. 155. 
Es clásico, aunque ya algo anticuado, el estudio del miedo por A. Mosso. 
Véanse las notas bibliográficas de este capítulo. 
(4) K I R K P A T R I C K , Edwin A.—Los fundamentos para el estudio del niño 

(Madrid, 1917), pág. 128. 
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Stanley Hall ha investigado el miedo en los niños por medio 
de cuestionarios con referencia a los fenómenos atmosféricos, a 
cosas inanimadas, a seres vivos, a enfermedades, a la muerte y a 
cosas sobrenaturales. 

De estos experimentos y otros análogos se deduce que el miedo 
aumenta en los niños de siete a quince años para disminuir luego 
paulatinamente. 

En las niñas comienza a aumentar a los cuatro años y no co
mienza a disminuir hasta los diez y ocho. 

Durante la crisis de la pubertad suele aumentarse alguna de las 
clases de miedo que ya se han indicado. 

" E l miedo—dice W. H . Pyle (1)—es un factor importante en la vida del 
niño." 

"Un incidente desgraciado en la niñez hace persistir el miedo en la 
edad adulta." 

Demoor y Jonckheere han resumido acertadamente en los pá
rrafos siguientes la psicología del miedo y del tratamiento peda
gógico para combatirle en los niños: 
^ "Binet ha sido uno de los primeros que han estudiado sistemáticamente 

el miedo. Este sentimiento presenta algunas variedades. Existe un legítimo 
y razonable temor que fortifica o dicta la prudencia y que se manifiesta en 
presencia o ante la idea del peligro. Pero cuando se habla de miedo, se 
piensa habitualmente en un sentimiento irrazonado, que se aplica, sea a un 
peligro imaginario—la obscuridad, los fantasmas, por ejemplo—, sea a un 
peligro posible, pero improbable o exagerado. Este sentimiento que debe 
tratarse de corregir en los niños, es una especie de angustia injustificada 
y completamente desmesurada." 

"Los principales caracteres del miedo son: la huida, los gestos de pro
tección, los gritos, el temblor, la palidez, la dilatación de las pupilas, la per
turbación respiratoria, las palpitaciones del corazón, los llantos, la inmo
vilidad, la mudez y el síncope." 

"No utilicemos nunca la violencia." 
"Nada, pues, de castigos corporales." 
"Guardémonos también de acoger los temores irónicamente. E l miedoso 

no posee energía moral y la educación debe tender a intensificar su volun
tad; las burlas y las amenazas sólo sirven para debilitarle todavía más." 

(1) P Y L E , W. U — P s i c o l o g í a educativa (Madrid, 1917), págs. 67 y 70. 
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"Suprimamos las causas determinantes. Sustraigamos a los niños, en la-
medida de lo posible, a la acción del contagio por el ejemplo. No los asus
temos también nosotros. No los aterremos en su primera infancia con Ios-
cuentos fantásticos. Interesémolos más bien con narraciones que desarrollan 
la inteligencia, fortifican la voluntad y elevan el nivel moral." 

"Devolvamos al niño miedoso la confianza en sí mismo. Tratemos, por 
medio de explicaciones serenas, de convencerle de su error. Debemos per
suadirle de que tiene cura, preparemos circunstancias para que se sienta 
valeroso con ocasión de ellas. Arrastrémosle a actos de valor, obremos gra
dualmente evitando los tropiezos, de manera que no se agrave el mal. No 
procedamos apresuradamente" (1). 

18. DE LA IRA Y DE LA CÓLERA.—La ira es pasión de ven
ganza por el mal recibido. 

"La ira—dice Luis Vives (2)—es una fuerte excitación del alma al ver 
que se desprecian sus bienes". 

La ira, como todas las demás pasiones, contenida en límites de 
prudencia es, contra la opinión vulgar, un movimiento del ánimo 
que coadyuva a la acción dentro de los límites de la moralidad 
más exigente. 

Jesucristo tuvo santa ira cuando arrojó del templo a los mer
caderes que le profanaban. 

La ira, como las demás pasiones, sólo es pecado cuando se des
ordena, i 

Con la ira tiene relación la cólera, que es irritación violenta-
ante contrariedades difíciles o imposibles de vencer. 
^ La ira puede estar justificada: la cólera nunca tiene justifica

ción.' . i í ' ¡ I | j ' 
Los niños son propensos a la cólera y la manifiestan con gritos, 

gruñidos y aun de otras maneras violentas. 
Para ampliar las notas precedentes sobre las pasiones, puede 

consultarse con provecho el libro tercero del Tratado del alma, 
de Luis Vives, que es una extensa y autorizada monografía so
bre la materia. 

(1) DEMOOR, J . y T . J O N C K H E E R E . — L & ciencia de la educación (Madrid,. 
1923), págs. 261-4. 

(2) V I V E S , L.—Tratado del alma (Madrid, 1916), pág. 260. 
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Véanse en la edición de Madrid, de 1916, las págs. 183-324. 
19. PERTURBACIONES DEL APETITO SENSITIVO—El apetito sen

sitivo puede sufrir perturbaciones por defecto, por exceso y por 
trastorno que se denominan hipoestesia, hipertesia y parestesia 
afectivas (1). 

Tratando de estas perturbaciones de la vida afectiva dice el 
P. Ibero: 

" E l análisis de los tres defectos en la vida afectiva nos lleva a la conse
cuencia pedagógica para el trato de los niños y penitentes de que hay que 
estudiar el carácter afectivo del niño o penitente, corregirle el defecto a que 
más propende y educar en dios una voluntad firme y vir i l con el ejercicio de 
las virtudes sólidas. Cuando se le notaren perturbaciones afectivas bastante 
marcadas, no hay que desalentarse: quiere decirse, que la formación de esa 
voluntad será más difícil y necesitará de parte del pedagogo y confesor mas 
tiempo, más sacrificio, más paciencia, más observación y tino" (2). 

20. ORGANOS CENTRALES DE LA VIDA SENSITIVA.—Si todos 
los sentidos, tanto externos como internos, y de igual manera el 
apetito sensitivo son facultades orgánicas, puede afirmarse, sin 
caer en los errores de las localizaciones cerebrales, que cada una 
de dichas facultades requiere para entrar en funciones la coope
ración económica y orgánica, aunque no topográfica, de vanos 
centros nerviosos y predominantemente de algunos que son ca

racterísticos para cada función, si bien la dificultad de su estudio, 
tanto en el orden especulativo como en el orden _ experimental, 
no permita pasar en este punto del terreno de las hipótesis. 

Tratando de la posibilidad de las localizaciones cerebrales, dice 
lo siguiente W. T. Harris: 

"Se supone que los tálamos ópticos (¿junto con los corpora 
cuadrigemim?) recogen y coordinan las impresiones sensibles y 
las trasmiten al cerebro mientras los corpora stnata reciben las 

(1) "La parestesia-dice el P. Ibero en su Psicología emp í r i ca^s l * 
sensación anormal, no en intensidad, sino en cualidad con respecto al ex 

tante exógeno". 
Véase la pág. 64 de la edición de Barcelona de 1916. 
(2) Autor, obra y edición citados, página 359. 
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impresiones motoras del cerebro y las trasmiten a los músculos 
de los diversos miembros". 

"El lado izquierdo del cerebro tiene relación con el movimien
to, mientras que el lado derecho está más relacionado con la sen
sibilidad" (1). 

Sobre el mismo asunto dice así una obra moderna y autorizada: 

Puede hoy considerarse como cierto que el cerebro no es un órgano ho
mogéneo cuyas partes puedan todas, cumplir las mismas funciones. Viene 
a constituir, por el contrario, una asociación de cierto número de órganos 
diversos, a cada uno de los cuales corresponden funciones psicológicas y 
facultades distintas. Las funciones cerebrales están, pues, localizadas en el 
cerebro. 

En su concepción general esta doctrina es muy antigua; ya Santo Tomás 
«en su Suma Teológica (2) y en su opúsculo sobre las potencias del alma (3) 
señala un lugar especial del cerebro a las diversas funciones de la sensibi
lidad interna. 

Durante estos últimos años se ha trabajado mucho por determinar exac
tamente los centros cerebrales, o, más generalmente, los centros nerviosos 
que presiden a las diversas funciones de la sensibilidad o de la vida. No 
podemos entrar en el detalle de los métodos empleados, que, por otra parte, 
pertenecen al dominio de la fisiología; nos contentaremos con indicar algu
nos resultados: 

1.° Ya sabemos que el gran simpático inerva sobre todas las visceras; 
que las astas anteriores de la medula espinal son motrices, y las astas pos
teriores, sensitivas, y que los centros más importantes de la vida vegetativa 
se encuentran en la medula oblongada. 

2° Comúnmente se admite que el cerebelo es un centro de coordinación 
de los movimientos, un centro de equilibrio muscular. 

3. ° Los centros inferiores a los hemisferios cerebrales son generalmente 
considerados como no voluntarios ni conscientes. 

4. ° En cuanto a las localizaciones cerebrales propiamente dichas: 
a) La más antigua y la más célebre es la de Broca. En 1861 Broca ob

servó que la circunvolución frontal inferior es el asiento de la palabra ar-

(1) HARRIS , W. T.—Fundamentos psicológicos de la educación (Madrid, 
págs. 116 y 127. 

(2) Sum. Theol, 1.a, q. 78, a. 4. 
•(3) De potentiis animce, cap. I V . 

Educación—T. II.—15 
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ticulada; de donde su nombre: circunvolución de Broca. Se han dado casos 
de afemia en los que el enfermo podía mover el rostro, reir o hasta cantar 
y estaba privado de hablar; en estos casos se ha notado después, al prac
ticar la autopsia, una lesión de la tercera circunvolución frontal izquierda.. 

b) En el lóbulo occipital se encuentra el centro de la visión. 
c) La audición tiene por centro psíquico el lóbulo temporal, principal

mente la circunvolución superior. 
d) El gusto y el olfato tienen también su centro en el lóbulo temporal.. 
e) La esfera táctil, la más extensa de todas, comprende las circunvo

luciones centrales, él lóbulo paracentral y la parte posterior de las tres cir
cunvoluciones frontales. 

Varios fisiólogos habían creído que un mismo órgano nervioso sirve para
la sensación, la imaginación y el recuerdo. La experiencia ha demostrado 
que los escolásticos estaban en lo cierto al creer que la memoria requiere un 
órgano aparte. Hay enfermos, por ejemplo, que pueden conservar intacta la 
esfera auditiva, y repetir todas las palabras que se pronuncian en su pre
sencia, pero ni comprenden su sentido, ni las pueden recordar, a no ser por 
breves segundos. Prueba evidente de que el recuerdo de las imágenes audi
tivas y la percepción del valor de las palabras se localizan fuera de la es
fera auditiva. Este hecho confirma también lo muy fundado de la distinción 
general de los escolásticos entre los sentidos internos y externos (1). 

I I I 

EDUCACIÓN D E L APETITO SENSITIVO Y DISCIPLINA D E LAS PASIONES 

1. E l apetito sensitivo ¿es educable? — 2. Adiestramiento del apetito sensitivo.— 
3. Manera de gobernar pedagógicamente las pasiones. —4. Observaciones refe
rentes a la dirección pedagógica del apetito sensitivo.—5. Notas bibliográficas. 

1. E L APETITO SENSITIVO ¿ES EDUCABLE? — Admitida coma 
esencial en la educación la nota de racional, no puede decirse en 
sentido estricto que el apetito sensitivo sea educable, sino sencilla-

(1) Tratado elemental de Filosofía para uso de las clases, publicado por 
profesores del Instituto Superior de Filosofía de la Universidad de Lovaina,. 
tomo I (Barcelona, 1927), págs. 232-4. 

Para estudiar más científicamente los órganos centrales sensitivos véase, 
entre otros tratados modernos de Fisiología, el del Profesor E. Gley (Pa
rís, 1925), tomo I I , "Fonctions du systéme nerveux central", págs. 845-947, 
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mente adiestrable o domable como todas las facultades sensitivas; 
pero aplicada la palabra educación a la sensibilidad, puede apli
carse también a las facultades sensitivas apetitivas, significando 
cooperación oportuna a su desarrollo espontáneo para evitar en 
ellas la atrofia y la sobrexcitación 

2. ADIESTRAMIENTO DEL APETITO SENSITIVO.—El apetito sen
sitivo juega importante papel en la educación del niño, porque de 
él dependen la mayor parte de las acciones que ejecutan en los 
primeros años de su vida escolar. 

El apetito sensitivo se adiestra con el ejercicio adaptado. 
3. MANERA DE GOBERNAR PEDAGÓGICAMENTE LAS PASIONES. 

Como dice Balmes ( 1 ) : "Las pasiones son buenos instrumentos, 
pero malos consejeros." 

No debemos, por tanto, anular las pasiones; el hombre sin pa
siones sería inferior a los animales irracionales; pero hemos de 
advertir, como dice sabiamente el Panchatantra (2), que la ecua
nimidad es el mejor adorno de una persona. 

Cuando se trata de ejecutar una obra es conveniente mover la 
pasión que le sea favorable. 

El educador debe aspirar a contener las pasiones violentas para 
que no impidan el libre ejercicio de la razón y de la voluntad. 

Las pasiones influyen en el carácter. 
Las pasiones del temor y de la ira se desordenan fácilmente 

en los niños. 
Para evitar el temor exagerado evitaremos al niño lecturas y 

cuentos que exciten su imaginación, y para contener la ira, aparte 
de los medios que el buen educador pone en práctica en cada 
caso concreto, es útil poner ante la consideración del educando 
los terribles efectos de esta pasión desordenada y hasta la fiso
nomía repulsiva de las personas dominadas por ella. 

Combatiendo la ira dice lo siguiente Luis Vives en La Intro
ducción a la Sabiduría: 

Si desgraciadamente te enojares con alguno, has que el sol no se ponaa 
sobre tu ira." 

(1) Véase la página 209 del presente volumen. 
) Pág. 214 de la traducción española del Sr. Alemany (Madrid, 1908). 
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"Mucha prudencia se necesita—dice W. H . Pyle (1)—para tratar con 
niños coléricos: algunas veces hay que dejarlos: otras darles una azo
taina..." (2). 

Aconsejando otras prácticas sobre el mismo asunto añade lo 
siguiente el citado profesor norteamericano: 

" Hay medios ingeniosos de gastar el exceso de energía manifestado por la 
cólera: tocar el piano,, serrar, masticar un palillo de dientes, etc., etc." 

4. OBSERVACIONES REFERENTES A LA DIRECCIÓN PEDAGÓGICA 
DEL APETITO SENSITIVO.—El niño escolar, aun en los últimos 
años aunque asista a la escuela hasta los catorce, no ha llegado 
al desarrollo completo ni de su entendimiento ni de su voluntad, 
por lo cual el educador tiene que contar principalmente, en orden 
a las facultades afectivas, con el apetito sensitivo y poco con la 
voluntad. 

Los niños son volubles en los afectos, y también lo son los 
adolescentes en la crisis de la pubertad. 

Los cambios de afectos en dicha época son aun más notables 
en las jóvenes que en los varones. 

El maestro y en general todos los educadores deben conocer 
los afectos dominantes en los educandos. 

Este conocimiento es aún más necesario cuando se refiere a los 
afectos sexuales en la crisis de la pubertad. 

La educación debe atender al ejercicio normal dé la vida afec
tiva evitando así la insensibilidad emotiva o indiferencia, como 
el exceso de emotividad, que conduce al sentimentalismo mor
boso. 

Como el ejercicio de la sensibilidad excita el apetito sensitivo, 
todos los ejercicios que educan la sensibilidad contribuyen indi
rectamente a la dirección pedagógica de dicho apetito. 

Es preciso que los bienes sensibles que se ofrezcan al amor del 
niño se escojan con cuidado para que no recaigan sobre objetos 
peligrosos que le desvíen fácilmente del orden moral. 

La salud, la contemplación de la naturaleza, las obras artísticas 

(1) PYLE, W.—Psico log ía educativa (Madrid, 1917), pág. 72. 
(2) Autor y obra citados (Madrid, 1917) págs. 69-71. 
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y, en general, todo producto del trabajo, son medios útiles para 
ejercitar el amor sensible del niño. 

Hay muchos placeres sensibles, como el de la comida y la be
bida, que llevan fácilmente a la gula y a la lujuria. 

Es necesario' contener a menudo en los niños la pasión del de
seo, que suele ser demasiado viva en la primera edad. 

El. apetito sensitivo irascible es la base de la fortaleza del 
carácter. 

Las consideraciones expuestas en el capítulo I V del presente 
volumen sobre el valor pedagógico del dolor son enteramente 
aplicables a esta emoción en sus relaciones con el apetito sensi
tivo. 

Los principios capitales referentes a la dirección pedagógica 
del apetito sensitivo pueden reducirse a cuatro, que son los si
guientes : 

1. ° Los ejercicios educativos no han de impedir sino favo
recer el ejercicio del desarrollo natural del apetito sensitivo. 

2. '° Los ejercicios educativos evitarán la atrofia y la hiper
trofia del apetito sensitivo. 

3. ° Las anomalías o anormalidades del apetito sensitivo exi
gen la cooperación asidua del médico para la conveniente direc
ción del educando. 

4. ° El fin inmediato de los ejercicios que contribuyen al des
arrollo normal del apetito sensitivo es convertir sus actos en há^ 
bitos normalizados. 

Tratando de la Pedagogía de las emociones dicen lo siguiente 
Demoor y Jonckheere: 

"Una pregunta se presenta frecuentemente: ¿debe desarrollarse la emo
tividad o debe tratar de ahogarse? El niño ¿debe ser educado para que 
sienta intensamente los acontecimientos penosos y agradables de la vida, 
o debe ser conducido hacia la indiferencia? 

Nos parece incontestable que la emotividad debe ser cultivada. E l niño 
debe conocer las consecuencias de los actos, tanto las del dominio emo
cional como las otras. Debe comprender la alegría y el dolor, la felicidad y 
el sufrimiento; sería un error intentar conducirle a través de una vida in
fantil monótona, que Heve en sí exclusivamente los fenómenos registrados 
como otros tantos documentos intelectuales. No le ocultemos nuestros pía-
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ceres y nuestras penas y mostrémosle la mímica y las actitudes de las 
emociones y de los sentimientos normales, a fin de que, por la imitación 
pueda sentir estados análogos en circunstancias semejantes. 

Las emociones no deben, pues, ser evitadas al niño; pero, en la medida 
dê  lo posible, no le serán presentadas con la expresión somática contagiosa, 
más que cuando él pueda comprender su punto de partida. Existe una jerar
quía en las emociones que corresponde a la evolución de las ideas, y este 
hecho no debe ser nunca olvidado. 

Pero hay que enseñar a la juventud a que domine sus emociones, o me
jor dicho, a que persista en sus deberes a pesar de ciertos sentimientos ex
perimentados que podrían alejarla de la verdadera ruta. Desde este punto 
de vista hay una enseñanza que por nada puede reemplazarse: el ejemplo 
proporcionado por el maestro y por los padres. Pero el educador olvida 
esto con frecuencia. La actitud, el gesto, la mímica y todos los demás ca
racteres de las emociones, se comunican y contagian al sentimiento mismo. 
La presencia del hombre enérgico y sereno, o enervado y colérico, o va
cilante y temeroso, influye con frecuencia fuertemente sobre el alumno. 
Comprendemos que el maestro no pueda permanecer siempre sereno, puesto 
que no puede aniquilar la emoción provocada por la excitación. No le cri
tiquemos, pues, cuando se encuentre emocionado. Pero no podemos admi
tir que, en esas circunstancnas se convierta en víctima de sus sentimientos, 
perturbe su existencia y cambie el medio educativo. O mejor dicho, lo que 
hacemos es lamentarlo, porque la constancia de la actitud, en medio de la 
variabilidad de los acontecimientos, representa esencialmente ese "algo" 
que necesita el individuo para atravesar la vida. En medio de las emocio
nes que le rodean no puede el hombre ni perder su personalidad, ni pertur
bar sus ideas, ni alterar sus actos. 

Enseñeibos al niño a que se domine. Para ello cuidemos su salud física 
y fortifiquemos su inhibición por medio de ejercicios de voluntad empren
didos en el dominio físico, intelectual y moral. Durante el curso de los 
ejercicios, de los deportes .y de los trabajos de investigación, no temamos 
la ligera fatiga e impongamos el esfuerzo; durante el curso de las discusio-
siones morales permitamos a todas las personalidades que se manifiesten en 
su simplicidad real o en su complejidad total. 

Cuando surgen la cólera, la protesta, el entusiasmo o el odio, no nos 
equivoquemos ni interpretemos erróneamente la actitud del niño—Si el 
acto que lleva a, cabo es una falta, desviemos su cólera o detengámosla si 
ello es posible. De lo contrarío, abandonemos al niño a sí mismo, porque 
intervenir por la fuerza sería inútil y nocivo. Más adelante discutiremos, 
cuando se disipe la emoción. Abandonemos al protestante a sus impulsos, 
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j)ero mostrémosle, al día' siguiente, lo que han producido. E l castigo debe 
consistir en la consecuencia natural de los actos" (1). 

5. NOTAS BIBLIOGRÁFICAS.—Confirman, amplían y estudian 
desde otros puntos de vista la doctrina psicopedag-ógica expuesta 
-en el presente capítulo, las obras a que se refieren las siguientes 
notas bibliográficas: 

ASSENZA , R.—Educasione del sentimento.—Modena, 1922. 
BHAGAVAN, Das.—La science des éwoíiowí.—Bruxelles, 1921. 
206 págs. en 12.° 
BLONDEL , Ch.—La Psychoanalyse.—Paris, 1924. 
X I I I + 251 págs. en 8.° m. 
Esta obra pone de manifiesto lo que en la teoría freudiana encuentra el 

autor arbitrario y convencional. 
BOVET , Fierre.—El psicoanálisis y la educación.—Madrid, 1922. 
DECROLY ' et VERMEYLEN.—Séméiologie psychologique de l'affectivité et 

particuliérement de l'affectivité enfantine.—Bruxelles, 1920.-
126 págs. en 8.° 
DRAGOTTI, G.—La psicoanalisi.—Roma, 1926. 
DREVER , James.—Instinct in Man. A contribution to the Psychology of 

Education.—Cambridge, 1921. 
303 págs. en 8.° 
DUMAS, G.—La tristesse et la /o^.—París , 1900. 
F E D E R N , Paul und Heinrich MENO.—Da,? psychoawalytische Volksbuch.— 

Stuttgart, 1928? 
FÉLIX , P.—Las pasiones.—Barcelona, 1923. 
Es un tomo de conferencias en la Catedral Nuestra Señora de París. 
F R E U D , Sigmund.—JSiíaii de Psychoanalyse—Pavis, 1927. 
.320 págs. en 8.° 
F R E U D , Sigmund.—Traumdentung.—Wien, 1918. Es quinta edición. 

7 F R E U D , Sigmund.—Introducción a la psicoanálisis—Madrid, 1926? 
F R E U D , Sigmund—LOÍ actos fallidos y los WÉ^OÍ—Madrid, 1925? 
F R E U D , Sigmund.—Psicología de las masas y análisis del yo.—Madrid, 

1925? 
F R E U D , Sigtmind—Introduction á la Psychoamlyse.—Pavis, 1922. 
484 págs. en 8.° 

(1) DEMOOR, J . y T . J O N C K H E E R E . — L a ciencia de la educación (Madrid, 
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CAPÍTULO X I I 

PSICOPEDAGOGÍA DE LAS FACULTADES INTELECTUALES. 

Psico log ía del entendimiento. 

1. Advertencia preliminar respecto a la doctrina psicológica del presente capí
tulo.—2. Vida intelectiva, — 3, El entendimiento y las facultades intelectuales. 
4. Diferencias entre el entendimiento y la sensibilidad.— 5. Relación del enten
dimiento con el cerebro. —6. ¿Qué es la intelección? —7. Principales fases del 
trabajo intelectual.— 8. inteligencia y razón.— 9. Supremacía de la razón en 
orden a las demás facultades cognoscitivas.—10. Memoria intelectiva.—11. Con
ciencia psicológica. —12. Reflexión y su necesidad en ordenj al ejercicio de las 
facultades intelectuales. —13. Pensar, pensamiento y pensadores.— 14. Génesis 
de las facultades intelectuales. —15. Variedad de las aptitudes intelectuales de 
cada sujeto. — 16. Tipos psicológicos.—17. Talento, genio, ingenio y discreción — 
18. Defectos y perturbaciones de las facultades mentales. —19. Enfermedades del 
entendimiento. Ignorancia y error. —20. Enfermedades de la memoria. ̂ 21. De 
la fatiga mental. -22. Notas bibliográficas. 

1 ADVERTENCIA PRELIMINAR RESPECTO A LA DOCTRINA PSI
COLÓGICA DEL PRESENTE CAPÍTULO.—En el capítulo primero del 
presente volumen se adelantaron algunas ideas sobre el concepto 
de Psicología pedagógica porque pareció inexcusable tratar del 
tema antes de exponer los fundamentos psicofisiológicos de la 
educación de la sensibilidad. 

Tales referencias hacían relación a las facultades sensitivas co
munes al hombre y a los animales; pero ahora que se trata de 
explicar los fundamentos de la educación de las facultades especí
ficas del hombre es necesario exponer como preliminares indis
pensables los fundamentos, también específ icos, de la Psicología 
humana, referidos al entendimiento y a la voluntad, como faculta
des superiores de un alma espiritual, dotada de razón para adqui
rir de la verdad y de libre albedrío como base de la responsabili
dad de nuestros actos. 

La mayor parte de los autores de Psicología pedagógica dan a 
esta rama del saber el concepto de Psicología experimental; pero 
no faltan algunos muy autorizados que extienden los dominios de 
aquella disciplina a las facultades superiores del espíritu. 
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Entre ellos pueden citarse a W. T. Harris y al P. de la Vais-
siere. 

"La Psicología pedagógica—dice W. T. Harris (1)—se refiere a todas las 
fases de la acción y reacción de! espíritu por sí mismo o en presencia de 
los objetos, por las cuales el espíritu se desenvuelve y extiende, o bien se 
detiene y degenera." 

"La Psicología pedagógica—dice el P. de la Vaissiére (2)—es la ciencia 
positiva de los fenómenos psicológicos en sus relaciones con los problemas 

A fijar los conceptos primordiales de la Psicología pedagógica 
elemental concebida con la amplitud de criterio expuesta en los 
párrafos precedentes se dedican el presente capítulo y otro poste
rior en que se trata de la voluntad y sus operaciones. 

2. VIDA INTELECTIVA.—Además de los conocimientos singu
lares y concretos de las cosas corpóreas adquirimos otros de ob
jetos inmateriales y del propio YO. Existe, pues, en nosotros una 
facultad cognoscitiva superior a la sensibilidad, que es el enten
dimiento. 

Esta facultad y la voluntad distinguen y diferencian esencial
mente al hombre de los demás animales. 

3. EL ENTENDIMIENTO Y LAS FACULTADES INTELECTUALES.— 
El entendimiento es una facultad cognoscitiva de orden superior, 
cuyo objeto inmediato y directo es lo universal. 

Equiparando los conceptos se considera también lo abstracto 
como objeto propio del entendimiento, y usando una derivación 
muy común en nuestra lengua, se añade que el entendimiento tiene 
como objeto "lo inteligible", así como la sensibilidad aprehende 
^'lo sensible". 

El fin del entendimiento es la adquisición de la verdad. 
Este fin constituye el objeto formal de la Lógica o Filosofía 

racional. 
En los tratados de Psicología escolástica se distinguen dos cla-

(1) H A R R I S , W. T.—Fundamentos psicológicos de la educación (Ma
drid, 1916), pág. 21. 

(2) LA VAISSIÉRE , J. d e — P s i c o l o g í a pedagógica (Madrid, 1919), pá
ginas 1 v 13. 
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ses de entendimiento, a saber: el entendimiento agente y el enten
dimiento posible. 

Entendimiento agente es la facultad de abstraer. 
Entendimiento posible es la facultad propia de la intelección, 

esto es, de entender (1) . 
El entendimiento posible es la facultad que juzga, raciocina y 

realiza todos los actos del entendimiento. 
En este sentido la palabra entendimiento designa genéricamente 

el conjunto de facultades intelectuales, así como la palabra sensi
bilidad designa de igual manera el conjunto de facultades sen
sitivas. 

En el concepto de facultades intelectuales se incluyen la inte
ligencia, la razón, la memoria intelectiva y la conciencia psicoló
gica. 

Estas facultades son el mismo entendimiento que, por ejerci
tarse de varias maneras, según el objeto a que se aplica, toma di
ferente denominación. 

Son muchos los autores de Pedagogía y algunos de Psicología 
que consideran como facultades intelectuales la imaginación, la-
atención, la abstracción, la generalización, el juicio y el racio
cinio (2). 

En el capítulo X de este tomo se deja probado que la imagina
ción es facultad orgánica, y, por tanto, facultad del orden sensi
tivo y no del orden intelectual. 

La atención es un acto voluntario y no una facultad (3). 
Tampoco es facultad la percepción: la percepción (sea la lla

mada externa, sea la interna) es el acto de percibir, y si es actor 
no es facultad, ni intelectual ni de ninguna otra clase. 

La abstracción, la generalización y el juicio son asimismo ope
raciones (y no facultades) del entendimiento; y el raciocinio es el 
acto de la razón. 

(1) Llámase verbo del entendimiento la representación del objeto inte
ligible en dicha facultad. 

(2) Hay libro en que se consigna que el número de facultades intelec
tuales es de catorce. 

(3) Véase el capítulo V I I . 
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Importa aclarar estas ideas porque de tales errores de Psico
logía nacen otros muchos de orden pedagógico. 

4. DIFERENCIAS ENTRE EL ENTENDIMIENTO Y LA SENSIBILIDAD. 
•—El entendimiento y la sensibilidad son facultades cognoscitivas, 
pero el entendimiento es de orden superior. 

La sensibilidad es un conjunto de facultades orgánicas, y el en
tendimiento es una facultad inorgánica (1). 

La sensibilidad conoce solamente lo singular, y el entendimiento 
conoce lo universal. 

El conocimiento de los sentidos se refiere a objetos corpóreos, 
y el del entendimiento, a objetos inmateriales. 

Los sentidos no se conocen a si mismos ni conocen sus propios 
actos, y el entendimiento se refleja sobre sí mismo y percibe sus 
propias operaciones. 

Los sentidos se deterioran cuando el objeto excede a la capa
cidad del sentido, y el entendimiento se halla en mejores condi
ciones para entender otras verdades de orden inferior cuando 
aprende una verdad elevada (2). 

5. RELACIÓN DEL ENTENDIMIENTO CON EL CEREBRO—Muchas 
y muy variadas son las hipótesis que se han formulado desde 
Aristóteles a nuestros días para explicar la relación del cerebro 
con el entendimiento, atribuyendo la capacidad intelectual al vo
lumen de dicho centro nervioso; á su peso absoluto y relativo; 
al número y desarrollo de sus circunvoluciones; al coeficiente de 
cefalización; a la superficie cerebral; a la simetría de los hemis
ferios cerebrales; al desarrollo de las capas superficiales de la 
corteza cerebral; al desarrollo de los lóbulos frontales y parieta
les y a otros muchos datos, ya referentes a todo el cerebro, ya a 
alguna de sus partes. 

(1) Quiere decir esto que el entendimiento, para ejercitarse, no necesita 
de órganos corporales. 

(2) Sobre las funciones cognoscitivas superiores y sobre las operaciones 
intelectuales contiene una interesante monografía con autorizadas referen
cias bibliográficas el tratado de P s i co log ía experimental del P. J. L I N D -
WORSKY . Véase la sección 1.a del libro I I I en las páginas 239-90 de la edi
ción castellana publicada en Bilbao el año 1923. 
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Como resumen de tan diversas teorías puede admitirse provi
sionalmente una correlación positiva de la perfección de las ope
raciones intelectuales con el tamaño y calidad de las zonas de aso
ciación, que son distintas de las que están al servicio inmediato de 
los órganos periféricos (1). 

Confirmando esta hipótesis puede decirse que en opinión de los 
más autorizados neurólogos contemporáneos, incluyendo entre 
ellos a Ramón y Cajal, el trabajo mental, en cuanto necesita del 
concurso del cerebro, depende principalmente de tres condiciones: 

1. a Del número de células de la corteza cerebral. 
2. * ^ Del desarrollo de las expansiones protoplasmáticas y de 

los cilindro-ejes de las neuronas. 
3. a De las proporciones relativas de los corpúsculos de los cen

tros de asociación comparados con Jos de los centros sensitivos y 
motores. 

6. ¿QUÉ ES LA INTELECCIÓN?—La intelección es la operación 
del entendimiento, o sea, el acto de conocer un objeto inteligible. 

La intelección se denomina también "percepción intelectual". 
E l conocimiento intelectual requiere como previo el conoci

miento sensible. 
"Nada hay en el entendimiento que antes no haya estado en el 

sentido" (2). 

" E l conocimiento primero y más sencillo—dice Luis Vives (3)—viene de 
los sentidos. De éste nacen todos los demás, unos de otros, y así crecen 

(1) Para ampliar las conclusiones anteriores, consúltese la interesante 
monografía del P. Manuel BARBADO, O. P., titulada Correlaciones del •en
tendimiento con el organismo y publicada en los números de L a Ciencia 
Tomista, de Madrid, correspondientes a los meses de marzo-abril y sep
tiembre-octubre de 1926. 

(2) N ih i l est in intellectu quin prius fuerit in sensu. 
Véase GONZÁLEZ, Zeíer'mo.—Historia de la Fi losof ía , tomo I I (Madrid, 

1886), pág. 247. 
Y son varios los filósofos modernos que aceptan como axioma dicho afo

rismo. 
Así P. Nátorp le recuerda comentando el nuevo sentido de "la intuición" 

de Pestalozzi. Véase la pág. 74 en su Curso de Pedagog ía (Madrid, 1915). 
(3) V I V E S , L . ~ T r a t a d o del alma (Madrid, 1916), pág. 121. 
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y se aumentan según vemos no sólo en las artes y enseñanzas, sino en el 
curso mismo de toda la vida." 

"La razón saca de los objetos concretos y obvios los recónditos y caren
tes de cuerpo; de lo particular, lo general, y todo ello lo comunica a su en
tendimiento, y después a la contemplación, si está libre." 

La intelección, como la sensación, es siempre conocimiento, abs
tracto en la intelección y concreto en la sensación. 

Una y otra nos dan nociones que se llaman propiamente ideas 
o conceptos cuando provienen-de la intelección. 

De la relación de ideas brotan los juicios y raciocinios, cuyas 
normas forman parte del objeto de la Lógica. 

En este orden del conocimiento, lo mismo que en el sensitivo, 
la intelección es siempre diferenciación. 

"En el mismo acto fundamental del pensar—dice Nátorp (1)—yace tam
bién la raíz de la comprensión cualitativa: identidad, diferencia e identidad 
de lo diferente al mismo tiempo, en donde descansa la "especie lógica". 

"Conocer un fenómeno—dice Pyle (2)—significa saber sus relaciones." 

"La naturaleza—dice Comenio en el capitulo X V I I I de su Di
dáctica magna—une las cosas con nexos de continuidad", y esto 
nos enseña que las operaciones mentales se facilitan buscando las 
generatrices y las relaciones de las ideas. 

La falta de conexión en la vida del entendimiento produce gran 
limitación en el horizonte mental. 

En este orden, como en todos, vale más el número y calidad 
de relaciones que el número de términos. 

Un objeto—ya se ha dicho en este volumen al definir el sentido 
central—aparece más claro cuanto mayor es el número de rela
ciones que percibimos en él (3). 

Discurriendo luminosamente Balmes sobre la percepción inte-

(1) NÁTORP, P.—Curso de Pedagog ía (Madrid, 1915), pág. 60. 
(2) P Y L E , W. H.—Psico logía del aprendizaje intelectual y manual (Ma= 

i d . 1 9 2 ^ r>Qa- ? Q ? dnd, 1925), pág. 292 
(3) Véase la página 158 
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lectual y dando reglas para percibir bien, dice lo siguiente en E l 
Criterio: 

"Percibir con claridad, exactitud y viveza, juzgar con verdad, discurrir 
con rigor y solidez, he aquí las tres dotes de un pensador: examinémos
las por separado, emitiendo sobre cada una de ellas algunas observaciones. 

¿Qué es una idea? No nos proponemos investigarlo aquí. ¿Qué es la 
percepción en su rigor ideológico? Tampoco es éste el blanco de nuestras 
tareas, ni conduciría al fin que deseamos. Bastará, pues, decir, en lenguaje 
común, que percepción es aquel acto interior con el cual nos hacemos cargo 
de un objeto; siendo la idea aquella imagen, representación o, lo que se 
quiera, que sirve como de pábulo a la percepción. Así percibimos el círculo, 
la elipse, la tangente a una de estas curvas; percibimos la resultante de un 
sistema de fuerzas, la razón inversa de éstas en los brazos de una palanca, 
la gravitación de los cuerpos, la ley de aceleración en su descenso, el equi
librio de los fluidos; percibimos la contradicción del ser y no ser a un 
mismo tiempo, la diferencia entre lo esencial y accidental de los seres; 
percibimos los principios de la moral; percibimos nuestra existencia y la 

• de un mundo que nos rodea; percibimos una belleza o un defecto en un 
poema o en un cuadro; percibimos la sencillez o complicación de un ne
gocio, los medios fáciles o arduos para llevarle a cabo'; percibimos la im
presión agradable que hace en nuestros semejantes tal o cual palabra, gesto 
o sucesor; en breve, percibimos todo aquello de que se hace cargo nuestro 
espíritu; y aquello que en lo interior nos parece que nos sirve de espejo 
para ver el objeto; aquello que, ora está presente a nuestro entendimiento, 
ora se retira, o se adormece, aguardando que otra ocasión lo despierte o 
que nosotros lo llamemos para volverse a presentar; aquello que no sabe
mos lo que es, pero cuya existencia no nos es dable poner en duda, aquello 
se llama idea. 

Poco nos importan aquí las opiniones de los ideólogos; por cierto que 
para pensar bien, no es necesario saber si la idea es distinta de la percep
ción o no, si es la sensación transformada o no, ni si nos ha venido por 
este o aquel conducto, o si la tenemos innata o adquirida. Para la resolu
ción de todas estas cuestiones, sobre las cuales se ha disputado siempre y 
se disputará en adelante, se necesitan actos reflejos, que no puede hacer 
quien no se ocupa en ideología, so pena de distraer de su tarea, y emba
razar y extraviar lastimosamente su pensamiento. Quien piensa, no puede 
estar continuamente pensando qué piensa y cómo piensa; de otra suerte, 
el objeto de su entendimiento se cambiará, y, en vez de ocuparse en lo que 
•debe, se ocupará en sí mismo," 

" Percibiremos con claridad y viveza si nos acostumbramos a estar aten-



— 241 — ; 7 

ios a lo que se nos ofrece (cap. I I ) , y si, además, hemos procurado adquirir 
.«1 necesario tino para desplegar en cada caso las facultades que se adaptan 
.al objeto presente. 

¿ Se me da una definición matemática ? Nada de vaguedad, nada de abs
tracciones, nada de fantástico o sentimental, nada del mundo en su com
plicación o variedad; en este caso he de valerme de la imaginación, no 
más que como del encerado donde trazo los signos y las figuras, y del en
tendimiento como del ojo para mirar. Aclararé la regla proponiendo un 
ejemplo de los más sencillos: una de las definiciones elementales de la 
geometría. 

La circunferencia es una línea curva reentrante, cuyos puntos distan 
igualmente todos de uno que se llama centro. Por lo pronto, es evidente 
que no se trata aquí, ni de la circunferencia tal como suele tomarse en 
-sentido metafórico cuando se la aplica a objetos no geométricos; ni en un 
sentido lato y grosero, como en los casos en que no se necesita precisión 
y rigor; debo, pues, considerar la definición dada como la expresión de 
un objeto del orden ideal, al cual se aproximará más o menos la realidad. 

Pero, como las figuras geométricas se someten a la vista y a la imagi
nación, me valdré de una de éstas, y si es posible- de ambas, para repre
sentarme aquello que quiero concebir. Trazada la figura en el encerado, o 
en la imaginación, veo o imagino una circunferencia; pero, ¿esto me basta 
para comprender bien su naturaleza? No. El hombae más rudo la ve e 
imagina tan perfectamente como el más cumplido matemático; y no sabe 
darse cuenta a sí mismo de lo que es una circunferencia. Luego la vista o 
la imaginación de una figura no son suficientes para la idea geométrica 
•completa. Además, que, si no se necesitara otra cosa, el gato que acu
rrucado en una silla está contemplando atentamente una curva que su amo 
acaba de trazar, y que sin duda la ve tan bien como éste, y la imagina 
-cuando cierra los ojos, tendría de la misma una idea igualmente perfecta 
-que Newton o Lagrange. 

¿Qué se necesita, pues, para que ha3ra una percepción intelectual? Que 
se conozca el conjunto de condiciones de las cuales no puede faltar nin
guna sin que desaparezca la curva. Esto es lo explicado por la definición; 
y, para que la percepción sea cabal, deberé hacerme cargo de cada una de 
dichas condiciones, y su conjunto formará en mi entendimiento la idea 
•de la curva. 

Quien se haya ocupado en la enseñanza, habrá podido observar la dife
rencia que acabo de señalar. Vista una circunferencia y la manera de tra
zarla con el compás, el alumno más torpe la reconoce dondequiera que se 
le presente, y la describe sin equivocarse. En esto no cabe diferencia entre 
íos talentos; pero viene el definir la curva, señalando las condiciones que 

Educación.—T. II.—16 
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la forman, y entonces se palpa lo que va de la imaginación al entendi
miento; entonces se conoce ya al joven'negado, al medianamente capaz, al 
sobresaliente. ¿Qué es la circunferencia? preguntáis al primero—Es esto 
que acabo de trazar .—Pero bien, ¿en qué consiste? ¿cuál es la naturaleza 
de esta línea? ¿en que se diferencia de la recta que explicamos ayer? 
¿Son lo mismo la una que la otra?—¡Oh! no: ésta es así... redonda... 
áquí hay un punto. .—¿Se acuerda usted de la definición que da el autor? 
—Sí, señor: la circunferencia es una línea curva reentrante, cuyos pun
tos distan igualmente todos de uno que se llama centro.—¿ Por qué la lla
mamos curva ?—Porque no tiene sus puntos en una misma dirección.— 
¿Por qué, reentrante?—Porque vuelve a entrar en sí misma.—¿Si no 
fuese reentrante, sería circunferencia?—Sí, señor—¿No acaba usted de 
decirnos que ha de serlo? ¡ A h ! Sí, señor.—¿Por qué, en no siendo re
entrante, ya no sería circunferencia?—Porque... la circunferencia... por
que...—En fin, cansado de esperar y de explicar, llamáis a otro, que os da 
la definición, que os explica los términos, pero que ahora se os deja la pa
labra curva, ahora la igualmente; que, si le obligáis a una atención más 
perfecta, se hace cargo de lo que decís,, lo repite muy bien, pero que a 
poco tiene otro olvido, o equivocación, dando a entender que no se ha for
mado todavía idea cabal, que no se da cumplida razón a sí mismo del con
junto de condiciones necesarias para formar una circunferencia. 

Llegáis, por fin, a un alumno de entendimiento claro y sobresaliente: 
traza la figura con más o menos desembarazo, según su mayor o menor 
agilidad natural; refita más o menos rápidamente las definiciones, según la 
velocidad de la lengua; pero llamadle el análisis, y notaréis desde luego 
la claridad y precisión de- sus ideas, la exactitud y concisión de sus pa
labras, la oportunidad y tino de las aplicaciones.—En la definición ¿podría
mos omitir la palabra línea?—Como aquí ya hemos advertido que sólo tra
tamos de líneas, se dará por sobrentendida, pero en rigor no, porque, ai 
decir curva, podríase dudar si hablamos de superficies.—Y expresando 
línea, ¿podríamos omitir curva?—Me parece que sí... porque, como añadi
mos reentrante, ya excluímos la recta, que no puede serlo; y, además, la 
recta tampoco puede tener todos sus puntos igualmente distantes de uno.— 
Y la palabra reentrante, ¿no la pudiéramos pasar por alto?—No, señor,, 
porque, si la curva no vuelve sobre sí misma, ya no será una circunfe
rencia; así, por ejemplo^ si en ésta borro la parte A B , ya no me queda 
una circunferencia, sino un arco—Pero, añadiendo lo demás, de que to
dos los puntos han de distar igualmente de uno que se llama centro, bien, 
parece que se sobrentiende que será reentrante...—No, señor, porque en 
el arco que tenemos a la vista hay la equidistancia, y, sin embargo, no 
es reentrante.—¿Y la palabra igualmente?—Es indispensable; de otro modo^ 



— 243 — 

sería, no decir nada; porque una recta también tiene todos sus puntos dis
tantes de uno que no se halle en ella; y, además, una curva que trazo a la 
aventura rasgueando así... sobre el encerado, tiene también todos sus pun
tos distantes de otro culquiera, como A . . . que señalo fuera de ella. 

He aquí una percepción clara, exacta, cabal, que nada deja que desear, 
que deja satisfecho al que habla y al que oye. 

Acabamos de asistir al análisis de una idea geométrica, y dé señalar la 
diferencia entre sus grados de claridad y exactitud; veamos ahora una idea 
artística, y tratemos de determinar su mayor o menor perfección. En am
bos casos hay percepción de una verdad; en ambos casos se necesita aten
ción, aplicación de las facultades del alma; pero, con el ejemplo que sigue, 
palparemos que lo que en el uno daña, en el otro favorece, y viceversa; y 
que las clasificaciones y distinciones que en el primero eran indicio de dis
posiciones felices, son en el segundo una prueba de que el disertante se 
ha equivocado al elegir su carrera. 

Dos jóvenes que acaban de salir de la escuela de retórica, que recuerdan 
perfectamente cuanto en ella se les ha enseñado, que serían capaces de de
corar los libros de texto de un cabo a otro, que responden con prontitud 
a las preguntas que se les hacen sobre tropos, figuras, clases de compo
sición, etc., etc., y que, en fin, han desempeñado los exámenes a cumplida 
satisfacción de padres y maestros, obteniendo ambos la nota de sobresa
liente por haber contestado con igual desembarazo y lucimiento, de manera 
que no era dable encontrar entre los dos ninguna diferencia, están repa
sando las materias en tiempo de vacaciones, y cabalmente leen un mag
nífico pasaje oratorio o poético. 

Camilo vuelve una y otra vez sobre las admirables páginas, y ora de
rrama lágrimas de ternura, ora centellea en sus ojos el más vivo entu
siasmo. "¡Esto es inimitable, exclama; es imposible leerlo sin conmoverse 
profundamente! ¡qué belleza de imágenes, qué fuego, qué delicadeza de 
sentimientos, qué propiedad de expresión, qué inexplicable enlace de con
cisión y abundancia, de Regularidad y lozanía!" " ¡ Oh! sí, le contesta Eus
taquio, esto es muy hermoso; ya nos lo habían dicho en la escuela, y, si lo 
observas, verás que todo está ajustado a las reglas del arte." 

Camilo percibe lo que hay en el pasaje, Eustaquio, no; y, sin embargo, 
aquél discurre poco, apenas analiza, sólo pronuncia algunas palabras en
trecortadas, mientras é$te diserta a fuer de buen teórico. El unô  ve la ver
dad ; el otro, no; ¿y por qué? Porque la verdad en este lugar es un con
junto de relaciones entre el sentimiento, la fantasía y el corazón; es ne
cesario desplegar a la vez todas estas facultades, aplicándolas al objeto 
con naturalidad, sin violencia ni tortura, sin distraerlas con el recuerdo de 
esta o aquella regla, quedando el análisis razonado y crítico para cuando 
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se haya sentido el mérito del pasaje. Enredarse en discursos, traer a co
lación este o aquel precepto, antes de haberse hecho cargo del escogido 
trozo, antés de. haberle percibido, es maniatar, por decirlo así, el alma, no 
dejándole expedita más que una facultad, cuando las necesita todas" (1). 

7. PRINCIPALES FASES DEL TRABAJO INTELECTUAL—El tra
bajo intelectual, como cualquiera otra clase de trabajo, no pro
gresa uniformemente, sino que está sujeto a ciertas oscilaciones 
periódicas tanto en la calidad como en la cantidad de sus pro
ductos. 

La curva del trabajo que se construye indicando la cantidad 
del producto en las abscisas y el tiempo en las ordenadas, ofrece 
tipos distintos o referentes a dicho ejercicio. 

Las causas que influyen en el rendimiento del trabajo son prin
cipalmente siete: el ejercicio, la fatiga, la costumbre, la intensidad 
de la excitación, el impulso de la voluntad y el recreo. 

El ejercicio habitual aumenta el rendimiento del trabajo: la 
fatiga le disminuye. 

La falta de ejercicio puede producir la pérdida de la aptitud 
para el trabajo de cualquier clase que sea (2). 

Teniendo en cuenta las conclusiones anteriores, pueden redu
cirse a cuatro tiempos las principales fases de toda clase de tra
bajo mental: 

1. ° Comienzo del ejercicio de escasa velocidad y de pequeño 
rendimiento. 

2. ° Desarrollo de la potencia hasta llegar a la mayor velocidad 
y al mayor rendimiento. 

3. ° Sensación de fatiga y de cansancio que lleva consigo dis
minución de rendimiento y de velocidad. 

4. ° Decaimiento de fuerzas próximo al agotamiento. 

BALMES, J . — E l Criterio, 27.a edición (Barcelona, 1926), págs. 86-92. 
MEUMANN, E.—Compendio de Pedagog ía experimental (Barcelona, 

(1) 
(2) 

1924), págs. 206-
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A estas fases de ejercicio intelectual responde la siguiente grá
fica que en su P r é c i s d'Hygiene Scolaire publican los doctores 
Méry y Génévrier: 

DURACION DEL TRABAJO 

MARCHA GENERAL DE LA VELOCIDAD DEL EJERCICIO INTELEC
TUAL (1). 

8. INTELIGENCIA Y RAZÓN. INTUICIÓN, DISCURSO, RACIOCINIO 
Y RAZONAMIENTO.—El entendimiento se llama propiamente inte
ligencia cuando conoce verdades inteligibles evidentes por si mis
mas (2) y se llama razón cuando discurre, esto es, cuando de ver
dades conocidas infiere otras. 

En muchos tratados de Psicología y principalmente en los tra
ducidos del francés se usan como sinónimas las palabras enten-

(1) El Compendio de Pedagog ía experimental, de Ernst Meumann con
tiene una extensa y concienzuda monografía sobre el trabajo intelectual 
tratado en sus fundamentos de Psicofísica, de Higiene, de Economía y de 
Técnica especial. 

Aparte de que dicha monografía es enteramente recomendable por su va
lor científico, lo es también por el de sus aplicaciones pedagógicas. 

Véanse en dicha obra los dos capítulos de la segunda parte, páginas 202-
50 de la edición castellana publicada en Barcelona el año 1924. 

(2) Inteligencia significa etimológicamente intus légere, esto es, leer in
teriormente. 
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dimiento e inteligencia, pero hablando propiamente hay que es
tablecer la diferencia indicada (1). 

La operación de la inteligencia se llama intuición (2) y la de 
la razón discurso, razonamiento y raciocinio. 

9. SUPREMACÍA DE LA RAZÓN EN ORDEN A LAS DEMÁS FACUL
TADES COGNOSCITIVAS.—Siendo la razón, como es, lo esencial
mente específico de nuestra alma espiritual, no es necesario aña
dir otra consideración para demostrar su importancia no sólo en 
orden a las facultades cognoscitivas, sino en general en orden a 
las demás facultades psíquicas y aun al de la naturaleza humana 
en la integridad de su ser. 

Por ser el hombre animal racional debe su supremacía en la 
creación sobre las demás especies zoológicas y aun sobre toda la 
Naturaleza. 

El hombre, en cuanto pierde la razón, accidental o permanente
mente, pierde también su personalidad. 

La razón es la única facultad cognoscitiva que discurre, esto 
es, que puede obtener nuevas verdades relacionando las adqui
ridas. 

Los sentidos nos suministran muchos conocimientos, pero éstos 

(1) Aunque el P. de la Vaissiére da a la palabra inteligencia un sentido 
distinto del que se ha expuesto, puede consultarse el artículo que dicho au
tor dedica á "la evolución de la inteligencia general" en su Psicología 
pedagógica. 

Véanse al efecto las págs. 157-82 de la edición castellana publicada en 
Madrid el año 1919, donde se halla además una exposición muy laudatoria 
del método de Binet y Simón para apreciar el grado de desarrollo de las 
facultades intelectuales. 

En dicho artículo el P. de la Vaissiére opina que toda la inteligencia se 
encierra en estas cuatro palabras: comprensión, invención, dirección, 
crítica. 

Obra y edición citadas, págs. 161-3. 
(2) Intuición equivale etimológicamente a "visión interior". 
Recuérdese lo dicho sobre este concepto en las páginas 24 y 25 de este 

volumen. 
P. Barth en la parte general de su P e d a g o g í a dedica un capítulo, que es 

de interesante lectura, al estudio psicopedagógico de la intuición. 
Véanse las páginas 245,-68 de la edición de Madrid, de 1912. 
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no pasarían del plano inferior del mundo concreto, si la razón no 
los elevase al plano superior del mundo abstracto que es el de las 
ciencias y las artes. 

Y como la conciencia moral es el dictamen práctico de la razón 
sobre la bondad o malicia de las acciones., el que pierde la razón, 
pierde también la conciencia de sus actos y deja de ser respon
sable de los que comete. 

La razón, que es la última de las facultades en la génesis de 
las cognoscitivas, es como la floración, la fructificación y el es
plendor de todas ellas. 

La edad pone límite a varias facultades humanas: la razón no 
tiene este límite o se halla muy lejano, pues la experiencia hace 
a las personas cada vez más razonables. 

La razón, no sólo es más rica, cuantos más datos tiene, sino 
cuanto mayor es su capacidad para relacionarlos. 

La razón es la característica por excelencia de la naturaleza 
humana. 

La razón, es la suprema facultad científica y el origen del pro
greso, de la cultura y de la civilización de la humanidad. 

La razón, por último, sirve hasta para conocer a Dios, en cuanto 
una esencia creada puede conocer al Ser Infinito; pero siendo, 
como es, grande su poder y grande su alcance, tiene un límite su
perior en las luces de la verdad revelada. 

El que de ellas prescinde considerando la razón como norma 
•suprema de la vida, cae de lleno en los múltiples errores del ra
cionalismo, tan funestos como trascendentales. 

10. MEMORIA INTELECTIVA.—La memoria intelectiva es el 
mismo entendimiento recordando los objetos inteligibles. 

No conviene confundir la memoria sensitiva que reproduce el 
conocimiento pasado de los objetos sensibles, con la memoria in
telectual, que reproduce el conocimiento pasado de los. objetos in
teligibles. 

Ambas facultades son esencialmente diferentes porque dife
rente es su objeto. La primera es común al hombre y al bruto, el 
cual carece de la segunda. 

Para facilitar el ejercicio de la memoria intelectiva conviene: 
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1. ° Asociar a los objetos inteligibles representaciones sensi
bles que nos impresionen vivamente. 

2. ° Ordenar los objetos inteligibles. 
3. ° Considerar repetida y atentamente el objeto que se quiera, 

recordar (1). 
No hay necesidad de repetir aquí cuanto se dijo en los capítu

los I X y X del presente volumen (2) sobré la necesidad de la me
moria y de su educación. Téngalo el lector por repetido sin más 
adición que la siguiente cita del fundador de la Pedagogía cien
tífica: 

" E l aprender de memoria es muy necesario y tiene aplicación a todas las-
ciencias'" (3). 

1 1 . CONCIENCIA PSICOLÓGICA Y CONCIENCIA MORAL.—La con
ciencia psicológica es el mismo entendimiento conociendo los ac
tos de nuestra alma, propios de la vida intelectiva. 

También se llama conciencia psicológica el mismo conocimiento 
de dichos actos. 

Así como el sentido íntimo tiene por objeto el conocimiento dé
las sensaciones, la conciencia psicológica tiene por objeto el co
nocimiento de las operaciones del entendimiento. 

La conciencia psicológica se divide en actual y habitual. La 
primera supone reflexión; la segunda, no. 

"Conciencia—dice el P. Ibero (4)—es el mismo entendimiento cuando-
reconoce intuitivamente los actos psíquicos y en ellos y por ellos nuestro* 
ser sustancial como principio y sujeto de ellos." 

El concepto de conciencia, fuera de las anteriores nociones,, 
es tan variado como confuso. 

(1) Es notable por más de un concepto la monografía que Paul Bartb 
dedica a la memoria en la parte general de su Pedagogía estudiando co» 
abundancia de datos históricos y experimentales la naturaleza de la me
moria, la memoria mecánica, la memoria racional y la memoria ingeniosa-
en la cual incluye el concepto y crítica de la Mnemotecnia. 

(2) Véanse las págs. 155-8 y 172-7. 
(3) HKKBART, J. Fr.—Bosquejo para un curso de Pedagogía (Madrid,, 

1923), pág. 70. 
(4) IBERO, José M.—Psicología empírica (Barcelona, 1916), pág. 53. 
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"Esta denominación—dice el P. Gemelli—es tan indeterminada que se 
presta a las más diversas interpretaciones." 

"Hay quien considera la conciencia como un hecho psíquico de los más 
generales, mejor dicho, el más general, como el fondo común sobre que se 
destacan todos los demás. Hay quien la considera como una actividad psí
quica que, ora acompañada, ora no, de las demás actividades psíquicas." 

"Para algunos, los hechos psíquicos no son más que modificaciones a 
estados de la conciencia, modos de ser de ella. Para otros la conciencia es 
un límite, pasado el cual, todo hecho psíquico resulta ciego y se ignora a sí 
mismo." 

"Otros la conciben también como el conjunto de todos los hechos psí
quicos. Ni faltan quienes la consideren como un teatro, en cuyo proscenio 
actúan las diversas figuras; mientras otros ven en ella una luz que ilumina 
y da calor a los mecanismos de la vida psíquica y a sus contenidos, en 
grado mayor o menor, y en número más o menos grande." 

"Los hay que sostienen que es una actividad y una actividad inteligente-
mientras que otros afirman que es sólo receptibilidad y pasividad. Creen 
unos que la conciencia se da exclusivamente en el hombre; y otros, por eí 
contrario, que se da en todos los seres aun en los inferiores de la escala 
zoológica, y que, por sucesiva y progresiva evolución de la conciencia infe
rior, se llega a la superior del hombre." 

"Según algunos se caracterizó por la autoconciencia o conciencia de sí 
mismo; según otros por un "saber" no reflejo, o sea, por el conocer la 
actualidad de un contenido de conciencia. Unos la identifican con la vida 
psíquica y otros, por el contrario, la consideran menos extensa que ésta." 

" Quién afirma que es una función, quién que es un límite y quién que una 
intuición." 

Después de extensas consideraciones P. Gemelli opina que 
"la conciencia es una función de la vida psíquica, cuyos produc
tos son los estados y los contenidos de la misma conciencia" (1) . 

Los estados del alma con relación a la conciencia se dividen. 

(1) Orientaciones de la Psicología experimental (Barcelona, 1927) pá
ginas 235-6 y 287. 

Las dos transcripciones precedentes pertenecen a una extensa monogra
fía que el ilustre autor de la obra citada dedica al estudio de la concien
cia bajo los siguientes epígrafes: "La Psicología como ciencia de la con
ciencia. Limitación, grados, unidad, umbral y condiciones de la conciencia". 

Véanse las págs. 235-96 de la obra a que se ha hecho referencia. 
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según los psicólogos modernos en conscientes, inconscientes y 
subconscientes. 

Usando de lenguaje metafórico para explicar estos conceptos 
se dice que el estado de conciencia es campo iluminado o diurno, 
el de inconsciencia, campo nocturno y el de subconsciencia, campo 
crepuscular. La distracción es un estado de subconsciencia (1). 

La conciencia moral es el dictamen práctico de la razón sobre 
la bondad y malicia de las acciones humanas. 

12, REFLEXIÓN Y SU NECESIDAD PARA EL EJERCICIO DE LAS 
FACULTADES INTELECTUALES.—La reflexión es un acto voluntario 
por el cual el alma humana vuelve sobre sí misma. 

La reflexión es a las operaciones intelectuales lo que la aten
ción a las sensitivas. 

La reflexión continuada insistiendo sobre un mismo objeto in
telectual o moral se llama meditación. 

"La reflexión—dice Vives (2)—es una inspección sosegada y firme de 
•todo aquello que lá razón ha reunido y grabado, después que el juicio lo re
cibió y aprobó." 

Para que el alma espiritual se conozca a sí misma necesita re
flexionar, y la reflexión es de todo punto necesaria para conocer 
que conocemos y para conocer que queremos. 

Recomendando la atención intelectual el citado polígrafo espa
ñol dice lo siguiente en la Introducción a la Sabiduría: 

"Si lees u oyes hazlo atentamente; no derrames el entendimiento, mas 
fuérzalo a estar en lo que hace y en lo que tiene delante y no en otra cosa. 

" Y si se sale de camino [el entendimiento], llámale sin hacer ruido, y 
guarda los pensamientos que son fuera del estudio para otro tiempo." 

Y Balmes, discurriendo con su acierto habitual, sobre el valor y 
condiciones de la meditación dice lo siguiente en E l Criterio: 

"Cuando el hombre se ocupa en comprender algún objeto muy difícil, 
tan lejos está de andar con la regla y compás en la mano para dirigir sus 

(1) IBERO , J. M.?—Elementos de Ps ico log ía empírica (Barcelona, 1916), 

pág. 64. 
(2) V I V E S , L.—Tratado del alma (Madrid, 1916), pág. 125. 
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meditaciones, que las más de las veces queda absorto en la investigación, 
sin advertir que medita, ni aun que existe. Mira las cosas, ahora por un 
lado, después por otro; pronuncia interiormente el nombre de aquello que 
examina; da una ojeada a lo que rodea el punto principal; no se parece a 
quien sigue un camino trillado, como sabiendo el término a que ha de lle
gar, sino a quien, buscando en la tierra un tesoro cuya existencia sospecha, 
pero de cuyo lugar no está seguro, anda excavando acá y acullá sin re
gla fija." 

" Y, si bien se observa, no puede suceder de otra manera, cuando ya de 
antemano no se conoce la verdad que se busca. E l que tiene a la vista un 
pedazo de mineral cuya naturaleza conoce, cuando trate de manifestar a 
otros lo que él sabe sobre la misma, se valdrá del procedimiento más sen
cillo y más adaptado para el efecto. Pero, si no tuviese dicho conocimiento, 
entonces le revolvería y miraría reptidas veces; por este o aquel indicio 
formaría sus conjeturas, y, al fin, echaría mano de experimentos a pro
pósito, no para manifestar que es tal, sino para descubrir cuál es" (1). 

13. PENSAR, PENSAMIENTO Y PENSADORES.—Pensar es aplicar 
reflexivamente las facultades intelectuales a un objeto inteligible. 

La palabra pensamiento debe significar propiamente "estado 
.del pensar"; pero con mucha frecuencia se da el citado nom
bre a la misma actividad de pensar (2). 

También se denomina frecuentemente pensamiento el resulta
do o producto de pensar, 

" E l pensar bien—dice Balmes (3)-—consiste o en conocer la verdad o en 
dirigir el entendimiento por el camino que conduce a ella." 

" Si deseamos pensar bien—añade el mismo autor (4)—hemos de procurar 
conocer la verdad; es decir, la realidad de las cosas." 

"Échase, pues, de ver que el arte de pensar bien no interesa solamente a 
los filósofos, sino también a las gentes más sencillas. E l entendimiento • es 
un don precioso que nos ha otorgado el Criador, es la luz que se nos ha 
dado para guiarnos en nuestras acciones; y claro es que uno de los prime-

(1) BALMES, J . — E l Criterio (Barcelona, 1926), pág. 119. 
(2) Los . que tienen hábito de pensar sobre problemas filosóficos se lla

man pensadores en el lenguaje moderno. En tiempos anteriores se denomina
ban propiamente filósofos. 

(3) Son las palabras con que dicho autor comienza E l Criterio. 
(4) BALMES, J . — E l Criterio (Barcelona, 1926), págs. 5 y 9-10. 
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ros cuidados que debe ocupar al hombre es tener bien arreglada esta luz. 
Si ésta falta, nos quedamos a obscuras, andamos a tientas; y por este mo
tivo es necesario no dejarla que se apague. No debemos tener el entendi
miento en inacción, con peligro de que se ponga obtuso y estúpido; y, por 
otra parte, cuando nos proponemos ejercitarle y avivarle, conviene que su 
luz sea buena para que no nos deslumbre, bien dirigida para que no nos 
extravíe." 

" E l arte de pensar bien no se aprende tanto con reglas como con modelos. 
A los que se empeñan en enseñarle a fuerza de preceptos y de observa
ciones analíticas, se los podría comparar con quien emplease un método 
semejante para enseñar a los niños a hablar o andar. No por esto condeno 
todas las reglas; pero sí sostengo que deben darse con más parsimonia, con 
menos pretensiones filosóficas, y, sobre todo, de una manera sencilla, prác
tica: al lado de la regla, el ejemplo. Un niño pronuncia mal ciertas pala
bras ;. para corregirle, ¿ qué hacen sus padres o maestros ? Las pronuncian 
ellos bien, y hacen que en seguida las pronuncie el niño: "escucha bien 
cómo yo lo digo: a ver, ahora tú ; mira, no pongas los labios de esta ma
nera, no hagas tanto esfuerzo con la lengua", y otras cosas por este tenor. 
He aquí el precepto al lado del ejemplo, la regla y el modo de practicarla." 

"Con el nombre de pensamiento—dice Otto Lipmann (1)—comprendemos 
la función intelectual de nuestra vida psíquica que partiendo de los conte
nidos de la sensación y de sus representaciones, los elabofa y relaciona entre 
sí y con nuestra personalidad." 

"Una de las funciones primitivas del pensamiento es la formación de con
ceptos, que ofrece gran interés para el educador." 

"'Los conceptos del niño difieren de los del adulto desde distintos puntos 
de vista. Éstas diferencias son tanto mayores cuanto menor es el niño." 

14.. GÉNESIS DE LAS FACULTADES INTELECTUALES.—Conside
rando las funciones respectivas y teniendo en cuenta las escasas 
observaciones de carácter experimental que se han hecho sistemá
ticamente sobre la génesis de las facultades intelectuales, puede 
decirse que sus primeras manifestaciones en los niños son las de 
la inteligencia, seguidas de la memoria intelectiva. 

En efecto, el niño por la experiencia diaria de la vida sensi
tiva, adquiere pronto intuitivamente las ideas de todo y parte en 
sus recíprocas relaciones de cantidad y otras varias nociones de 

(1) Ps ico logía para maestros (Madrid, 1924), págs. 93-4. 
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•evidencia inmediata, que carecerían de todo valor, si faltando la 
memoria intelectiva, no quedasen retenidas en el espíritu. 

Con estas ideas primarias y los datos aprehendidos por la sen
sibilidad, el niño comienza a hacer uso de su razón, sobre objetos 
de uso común, quizás desde los cuatro años. 

Haciendo luego tentativas sobre objetos diversos y excitadas 
sus facultades intelectuales en la escuela primaria, va dando poco 
a poco muestras de una razón que acusa mayor potencia, aunque 
no llega a la madurez hasta que han transcurrido los años de la 
juventud. 

El desarrollo de esta facultad dura hasta la ancianidad sin más 
estímulos que los de la vida social, aunque es más apreciable y 
aun más duradero en las personas dedicadas al estudio o a, pro
fesiones intelectuales. 

La conciencia psicológica es, por fin, la última de las facul
tades cognoscitivas que en el niño aparece, siendo escasas y dé
biles sus manifestaciones durante la edad escolar. 

La vida consciente del espíritu no se revela con intensidad 
apreciable hasta los últimos años de la adolescencia y los pri
meros de la juventud. 

15. VARJED 'AD D E LAS APTITUDES INTELECTUALES EN CADA 
SUJETO.—Las aptitudes intelectuales varían en cada sujeto no 
sólo por la forma de su génesis y evolución, sino también por su 
capacidad y combinaciones (1). 

"Las disposiciones de los hombres—dice Herbart (2)—son múltiples y 
diversas." 

En efecto, esta variedad ofrece diferencias notables con las 
razas, con el sexo, con la edad, con las profesiones y hasta con 
las costumbres. 

(1) Para completar las ideas expuestas sobre la génesis de las facul
tades intelectuales, consúltese el artículo que el P. de la Vaissiére dedica 
a "la evolución del pensamiento lógico" en su Ps ico log ía pedagógica, y 
véanse al efecto las págs. 132-6 de la edición castellana publicada en Ma
drid el año 1919. 

(2) HERBART, J . Fr.—Bosquejo para un curso de Pedagog ía (Madrid, 
1923), pág. 49. 
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Las diferencias en este orden son también muy notables por 
efecto de la educación. 

Discurriendo Luis Vives sobre la diversidad de entendimientos 
y de aptitudes intelectuales dice lo siguiente en su Tratado del 
alma: 

"Es grande la diversidad de discursos conforme son igualmente y muy 
variados los caracteres en los hombres, en parte por su misma constitución 
natural, en parte también por la enseñanza que reciben, sus hábitos y otras 
causas, de que más adelante trataremos. 

Para decirlo en pocas palabras, hay un cierto discurso "agudo", acerca 
de alguna materia, que penetra hasta lo íntimo de ella; otro es "sagaz" 
para partir de conjeturas leves, o que halla dispersadas a lo lejos, y que 
llega, sin embargo, adonde se propone; cuál es "extenso" que abarca mu
chos objetos, como el de muchas personas dotadas de tal amplitud de en
tendimiento que ven de una sola mirada cuanto hay en su derredor refe
rente al asunto. 

A éstos acompaña asimismo una fantasía expeditísima, un abundante te
soro reunido por la memoria, reflexión fácil, recuerdo íntegro y fresco, 
mientras que una fantasía lenta, o memoria cerrada o reflexión interrum
pida, o un recuerdo débil producen un discurso tardo y desdichado, como 
sucede en los niños, en los enfermos y en quien está conmovido o afectado 
de una gran tristeza." 

"Hay en la inteligencia una primera y simplicísima mirada de las cosas 
que vemos u oímos; hay otra por la cual entrevemos a distancia el lugar a 
que corresponde cada una; ésta es la que dirige por discurso de la razón a 
las cosas desconocidas, o por costumbre en las conocidas, y es la que tienen 
los perros, caballos y elefantes cuando perciben algo por la práctica o por 
nuestra enseñanza" (1). 

Y Balines en E l Criterio, tratando del mismo asunto dice asir 

" Ciertos hombres tienen el talento de ver mucho en todo; pero, les cabe 
la desgracia de ver todo lo que no hay, y nada de lo que hay. Una noticia, 
una ocurrencia cualquiera, les suministran abundante materia para discu
r r i r con profusión, formando, como suele decirse, castillos en el aire. Estos 
suelen ser grandes proyectistas y charlatanes." 

"Otros adolecen del defecto contrario: ven bien, pero poco; el objeto nú 
se les ofrece sino por un lado; si éste desaparece, ya no ven nada. Estos se 

(1) V I V E S , L.—Tratado del alma (Madrid, 1916), págs. 95-6. 



— 255 — 

inclinan a ser sentenciosos y aferrados en sus temas. Se parecen a los que 
no han salido nunca de su país: fuera del horizonte a que están acostum
brados, se imaginan que no hay más mundo." 

Un entendimiento claro, capaz y exacto, abarca el objeto entero; le mira 
por todos sus lados, en todas sus relaciones con lo que le rodea. La con
versación y los escritos de estos hombres privilegiados se distinguen por su 
claridad, precisión y exactitud. En cada palabra encontráis una idea, y esta 
idea veis que corresponde a la realidad de las cosas. Os ilustran, os con
vencen, os dejan plenamente satisfecho; decís con entero asentimiento: 
"sí, es verdad, tiene razón". Para seguirlos en sus discursos no necesitáis 
esforzaros; parece que andáis por un camino llano, y que el que habla, sólo 
se ocupa en haceros notar con oportunidad los objetos que encontráis a 
vuestro paso. Si explican una materia difícil y abstrusa, también os aho
rran mucho tiempo y fatiga. El sendero es tenebroso porque está en las 
entrañas de la tierra; pero os precede un guía muy práctico, llevando en la 
mano una antorcha que resplandece con vivísima luz" (1). 

16. TIPOS PSICOLÓGICOS.—Aunque es inmensa la variedad de 
aptitudes mentales de las personas, ofrecen algunos rasgos carac
terísticos que permiten agruparlos en tipos, como se agrupan los 
individuos en razas y variedades por sus características antro
pológicas. 

Los grupos en que se pueden clasificar los educandos y en ge
neral las personas, cuyas facultades se sometan a observación, 
se denominan en los tratados de Psicología experimental tipos 
psicológicos. 

" Tipo psicológico—dice el P. de la Vaissiére (1)—es un conjunto de dis
posiciones encadenadas en forma tal que agrupan un cierto número de in
dividuos en la unidad de un ideal semejante según la manera general de 
obrar y de reaccionar psicológicamente." 

En el documentado y concienzudo análisis experimental que 
E. Meumann hace de las aptitudes y talentos de los niños dis
tingue cuatro géneros de tipos psicológicos, a saber: 

(1) PALMES , J . — E l Criterio (Barcelona, 1926), pág. 7. 
(2) VAISSIÉRE , J. de Xz..—Psicología pedagógica (Madrid, 1919), pá

gina 258. 
El mismo autor, la citada obra (págs. 253-65), trata acertadamente de la 

diversidad de aptitudes intelectuales y de varios tipos psicológicos. 
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Tipos de memoria y de aprender. 
Tipos de representación. 
Tipos de fantasía y 
Tipos de pensamiento (1). 
Y el P. 4e la Vaissiére estudia los tipos psicológicos clasificán

dolos por la inteligencia, el trabajo intelectual y aptitudes para 
observar. 

"El carácter—añade este autor—es, en suma, un tipo psico
lógico" (2). 

Las observaciones sobre las aptitudes mentales de los niños y 
de los adultos pueden y deben ser anotadas técnicamente para que 
sirvan de guía al educador, y, además, para la facilidad del ma
nejo y de la consulta, se representan gráficamente, formando lo 
que se llama en términos de Psicología experimental psicograma 
y perfil psicológico (3). 

17. TALENTO, GENIO, INGENIO Y DISCRECIÓN—La aptitud in
telectual sobresaliente constituye el talento, que en grado excelso 
se denomina genio. 

El talento es un conjunto sobresaliente de aptitudes intelec
tuales. 

El genio es talento creador en grado eminente. 
"Como el talento—dice el P. Ibero (4)—es la capacidad intelectiva de 

abstraer ideas universales y excogitar nuevas, de hallar relaciones y formu
lar juicios, de discurrir y razonar pasando de verdad en verdad, de refle
xionar en sí mismo y hacerse cargo de las circunstancias, y, finalmente, de 
manifestar con el lenguaje sus ideas y aficiones, habrá en los individuos 

(1) MEUMANN, E—Compendio de P e d a g o g í a experimental (Barcelona, 

1924), págs. 191-201. , . 
(2) VAISSIÉRE , J. de \a .—Psicología pedagógica (Madrid, 1919), pagi

nas 258-65. 
Ya se advierte que en esta clasificación, lo mismo que en la anterior, se 

tienen en cuenta para la determinación de los tipos psicológicos, no sólo 
las facultades intelectuales, sino también la voluntad y las del orden sen
sible, así las cognoscitivas como las apetitivas y afectivas. 

(3) De ambas cosas se trata en el capítulo X I V del presente volunien 
(4) IBERO , José M.—Elementos de Ps ico log ía empírica (Barcelona, 1916), 

^páginas 392-3. 
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tanta diversidad de talentos cuanta es la multiplicidad de los actos inte
lectuales. 

Y efectivamente, unos se aventajan en hallar ideas nuevas, son los talen
tos de invención, cuyo grado supremo lo ocupan los talentos geniales, cuando 
las nuevas ideas son fecundas y de gran comprensión. A éstos pertenecía 
Cauchy en sus concepciones de cálculo infinitesimal. 

Otros gustan de ir buscando relaciones y deduciendo de los indicios más 
o menos vagos consecuencias ciertas : son los talentos de investigación, como 
los asiriólogos, los paleontólogos y los geólogos; ejemplo es el talento de 
Cuvier al restaurar organismos de especies extinguidas, mediante unos cuan
tos restos incompletos, fundándose en la ley de la correlación. Otros son 
muy jueces y 'formulan críticas sobre personajes históricos, sobre produc
ciones literarias y obras de arte: tal fué el talento del autor de los Hete
rodoxos Españoles y de Crítica literaria, Menéndez y Pelayo. Otros se 
deleitan en discurrir y razonar en Teología, en metafísica, en matemáticas, 
ciencias abstractas, en que fueron eximios los autores clásicos de la Esco
lástica, Aristóteles, Santo Tomás, Escoto, Suárez. Hay reflexivos y da 
juicio maduro, dotados de prudencia exquisita: son los talentos de go
bierno en que se distinguió San Ignacio de Loyola. 

Hay talentos vastísimos que parece lo abarcan todo, como fué el talento 
de San Agustín. Hay, finalmente, oradores de elocuencia singular y arre
batadora, de palabra riquísima de imágenes, como es en nuestros días Váz
quez Mella. 

Hay, pues, gran variedad de talentos." 

Balmes trata del talento en E l Criterio y dice lo siguiente: 

"La palabra talento expresa para algunos, una capacidad absoluta; cre
yendo equivocadamente que quien está dotado de felices disposiciones para 
una cosa lo estará igualmente para todas. Nada más falso: un hombre puede 
ser sobresaliente, extraordinario, de una capacidad monstruosa para un 
ramo, y ser muy mediano y hasta negado con respecto a otros. Napoleón 
y Descartes son dos genios; y sin embargo en nada se parecen. El genio 
de la guerra no hubiera comprendido al genio de la filosofía; y si hubie
sen conversado un rato, es probable qué ambos habrían quedado poco satis
fechos. Napoleón no le habría exceptuado entre los que con aire desdeñoso 
apellidaba ideólogos." 

"Podría escribirse una obra de los talentos comparados, manifestando 
las profundas diferencias que median aun entre los más extraordinarios. 
Pero la experiencia de cada día nos manifiesta esta verdad de una manera 
palpable. Hombres oímos que discurren y obran sobre una materia con 
acierto admirable; al paso que en la otra se muestran muy vulgares, y 

Educación—T. IL—17 
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hasta torpes y desatentados. Pocos serán los que alcancen una capacidad 
igual para todo; y tal vez pudiérase afirmar que nadie; pues la observa
ción enseña que hay disposiciones que se embarazan y se dañan recípro
camente. Quien tiene el talento generalizador no es fácil que posea la ex
actitud minuciosa: el poeta que vive de inspiraciones bellas y sublimes, no 
se avendrá sin trabajo con la acompasada regularidad de los estudios geo
métricos" (1). 

"La primera señal del talento en los niños—dice Quintiliano (2)—es la 
memoria, la que tiene dos oficios: aprender con facilidad, y retener fiel
mente lo que aprendió. La segunda señal es facilidad para imitar." 

Balmes en E l Criterio explica el "modo para descubrir los ta
lentos ocultos y apreciarlos en su valor", presentando ejemplos 
para lograrlo (3), y el mismo insigne filósofo, muchos años antes 
de que se inventase la Psicología experimental, explicó de la si
guiente manera un "experimento para discernir el talento pecu
liar de cada niño": 

" Sería muy conveniente—dice (4)—que se ofreciesen a la vista de los ni
ños, objetos muy variados, conduciéndolos a visitar establecimientos donde 
la disposición particular de cada uno pudiese ser excitada con la presencia 
de la que mejor se le adapta. Entonces, dejándolos abandonados a sus ins
tintos, ttfi observador inteligente formaría desde luego diferentes clasifica
ciones. Exponed la máquina de un reloj a la vista de una reunión de niños 
de diez a doce años, y es bien seguro que, si entre ellos hay alguno de ge
nio mecánico muy aventajado, se dará a conocer desde luego por la curio
sidad de examinar, por la discreción de las preguntas, y la facilidad en 
comprender la construcción que está contemplando. Leedles un trozo poé
tico, y si hay entre ellos algún Garcilaso, Lope de Vega, Ercilla, Calderón 
o Meléndez," veréis chispear sus ojos, conoceréis que su corazón late, que 
su mente se agita; que su fantasía se inflama bajó una impresión que él 
mismo no comprende. 

Cuidado con trocar los papeles: de dos niños extraordinarios es muy 
posible que forméis dos hombres muy comunes. La golondrina y el águila 

(1) BALMES , J.—£¿ Criterio (Barcelona, 1925), págs. 13-14. 
(2) Cap. I I I de sus Instituciones Oratorias. 

(3) Véase en dicha obra el artículo I I I del capítulo X V I I dedicado a 
"La -enseñanza". ?^ 

(4) BALMES , J.—E? Criterio, vigésimaséptima edición (Barcelona, W W , 
páginas 15-16. 
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se distinguen por la ligereza de sus alas; y, sin embargo, jamás el águila 
pudiera volar a la manera de la golondrina, ni ésta imitar a la reina de las 
aves. 

El teníate diu quid ferré recusent, quid valeant humeri, que Horacio in
culca a los escritores, puede igualmente aplicarse a cuantos tratan de esco
ger una profesión cualquiera." 

También Balines en su citada obra trató del genio y de sus 
admirables intuiciones diciendo lo siguiente: 

"Uno de los caracteres del genio es la intuición, el ver sin esfuerzo lo 
que otros no descubrirían sino con mucho trabajo, el tener a la vista el 
objeto inundado de luz, cuando los demás están en tinieblas. Ofrecedle una 
idea, un hecho, • que quizás para otros serán insignificantes; él descubre mil 
y mil circunstanciás y relaciones antes desconocidas. No había más que 
un pequeño círculo, y al clavarse en él la mágica mirada, el círculo se 
agita, se dilata, va extendiéndose como la aurora al levantarse el sol. Ved, 
no había más. que una débil ráf aga luminosa; pocos instantes después 
brilla el firmamento con inmensas madejas de plata y de oro, torrentes de 
fuego inundan la bóveda celeste, del oriente al ocaso, del aquilón al sud" (1), 

El ingenio es una variedad graciosa del talento. 
La discreción es el talento de hablar y obrar oportunamente y 

-sólo en cuanto es necesario. 
El Panchatantra encarece la discreción diciendo: 

"Quien consulta siempre, atiende al consejo y reflexiona sin cesar, au
menta su discreción, como crece el loto a los rayos del sol" (2). 

"Más vale discreción que ciencia; la discreción es superior a la ciencia. 
Los que carecen de discreción perecen como perecieron los hacedores de un 
león" (3). 

"Más vale un día del discreto que toda la vida del necio." 
" A l poder o fuerza general de rjuestro entendimiento—dice L . Vives (4)— 

se ha llamado "ingenio" porque se expresa y manifiesta por ministerio de 
sus instrumentos." 

(1) Autor y obra citados (Barcelona, 1926), pág. 121. 
(2) Página 354 de dicha traducción. 
(3) Página 383 de la traducción castellana del Sr. Alemany. 
(4) V I V E S , L.—Tratado del alma (Madrid, 1916), pág. 101. 
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18. DEFECTOS Y PERTURBACIONES DE LAS FACULTADES INTE
LECTUALES. PRINCIPALES PSICOSIS.—Se llama psicosis las per
turbaciones que el alma sufre en el entendimiento y en la vo
luntad. 

Estas psicosis se diferencian de las psiconeurosis en que son 
perturbaciones sólo de la psiquis, aunque de alguna manera de
pendan de la imaginación y del apetito sensitivo. 

Las principales psicosis son la confusión mental, las alucina
ciones, la obsesión, el delirio, la duda fluctuante, la amnesia, la 
inconsciencia y la locura moral, perturbaciones todas cuyo estu
dio corresponde a la Psiquiatría (1). 

Todas estas psicosis son variedades de la locura o de la de
mencia (2). 

La imbecilidad y el idiotismo son grados diversos de la falta de 
entendimiento y, por tanto, de la razón. 

La imbecilidad limita la vida psíquica a las funciones sensiti
vas (3). 

Inútil parece advertir que ante estos defectos y perturbaciones 
mentales por leves que sean el educador no debe dar un paso sin 
el consejo del médico especialista en tan graves enfermedades 
del espíritu. 

"Gran cuidado—dice Vives en la Introducción a la Sabiduría—debe po
nerse en la salud del cuerpo; pero mucho mayor lo exigen las enfermeda
des del alma, que, cuanto más ocultas, son más graves y peligrosas." 

19. ENFERMEDADES DEL ENTENDIMIENTO. IGNORANCIA Y 
ERROR.—Las principales enfermedades del entendimiento son 
dos: la ignorancia y el error. Ignorancia es la carencia de cono
cimiento. Todo hombre es ignorante de algo, pero no debe serlo 

(1) Véanse en la Ps ico log ía empírica del P. José M . IBERO (Barcelona,, 
1916) las páginas 338-51. 

(2) Para distinguir técnicamente la locura de la demencia y tener no
ción de sus diversas clases y especies, pueden consultarse en dicha obra det 
P. Ibero (Barcelona, 1916) las páginas 349-50. 

(3) "La imbecilidad—dice el mismo autor en la página 69 de la obra y 
edición citadas—es el límite inferior de la falta de talento y el límite su
perior del idiotismo." 
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de aquello que necesita para cumplir su destino y para alcanzar 
su fin. 

La ignorancia nos impide frecuentemente cumplir con nues
tros deberes, y por esto es necesario combatirla con denuedo. 
Importa más saber poco y saberlo bien que muchas cosas sin 
orden ni concierto. 

Condenando la ignorancia y la incultura, dice bellamente el 
Talmud: 

" El ignorante no sabe guardarse del pecado." 
"Quien es inculto no es piadoso; quien es tímido no aprende; quien es 

iracundo no enseña; quien se dedica al comercio no llega a sabio" (1). 

La pedantería se origina de saber las cosas a medias. 
El error es un conocimiento falso. 
Es más fácil combatir la ignorancia que el error. 
El entendimiento ignorante es un campo preparado para la 

siembra; el entendimiento con errores es un campo cubierto de 
malas hierbas, que es preciso destruir, y pocas veces se consigue 
totalmente este propósito. 

Para combatir la ignorancia basta edificar bien; para comba
tir el error es preciso destruir, alejar el escombro y edificar de 
nueva planta. 

La ignorancia procede de la inacción del entendimiento; el 
•error nace del mal ejercicio de dicha facultad. 

De aquí la importancia de la educación para la vida del enten
dimiento. La mala dirección de las facultades intelectuales es se
millero de errores, por lo cual debemos preferir la falta de edu
cación a una dirección torpe o desacertada del espíritu. 

20. ENFERMEDADES DE LA MEMORIA INTELECTUAL.—La me
moria intelectual, lo mismo que la memoria sensitiva, puede pa
decer enfermedades que se reducen a tres grupos: amnesia, que 
es disminución o pérdida de la memoria; hypermnesia, que es la 
sobreexcitación morbosa de dicha facultad, y la paramnesia, que 
es la confusión de recuerdos. 

La amnesia del lenguaje se llama afasia, así como se denomina 
agrafia la pérdida de la memoria para escribir. 

(1) Las bellezas del Talmud (Madrid, 1920), pág. 200. 
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2 1 • DE LA FATIGA MENTAL.—Aunque en otros pasajes de esta 
obra se ha tratado ya con algún detenimiento de la fatiga fisica, 
de la fatiga cerebral y de la fatiga de la sensibilidad, que muchos 
autores equiparan a la fatiga de la atención (1), aun es conve
niente tratar en este capítulo de lo que comúnmente se llama fa
tiga mental y que con más propiedad podría llamarse fatiga in
telectual porque procede del ejercicio de las facultades intelec
tuales. 

Offner, en su Mental fatigue, la define como una "condición de 
nuestro organismo que se desarrolla por un trabajo largo y con
tinuado, y que, además de otros síntomas, está caracterizada, en 
particular, por una reducción de capacidad y placer para tra
bajar" (2). 

La fatiga mental la equiparan los psicólogos modernos a la 
fatiga cerebral producida por el ejercicio psíquico. ' 

"Se entiende por fatiga mental—dice el P. Ibero (3)—la fatiga cerebral 
ocasionada por el ejercicio mental." 

En este concepto hay varias hipótesis que el citado autor re
sume de la siguiente manera: 

"Tres son los grados de la fatiga objetiva: Cambio tóxico del líquido-
encefálico (Primer grado). Gasto notable de las reservas celulares ner
viosas (Segundo grado). Enflaquecimiento de la misma célula nerviosa, 
tal vez desorganización del aparato reticular de Golgi (Tercer grado). Y 
a esos tres grados de la fatiga objetiva responden en el sujeto: Sensa
ción de cansancio.—Nerviosidad durante el trabajo, agotamiento de fuer
zas, después del trabajo.—Neurastenia, o sea incapacidad de trabajos men
tales que pidan resistencia." 

La fatiga en el primer grado es como el enturbiarse el río con el agua 
cenagosa de los torrentes que a él afluyen. La fatiga en el segundo grado 
es como el crecer de la corriente con tales avenidas que esté para salir 
de madre. La ruina se limita a las riberas y muros de contención. La fa-

(1) Véanse las págs. 120-1 del presente volumen. 
(2) . Véase P Y L E , W. U.—Psicología educativa (Madrid, 1917), páginas 

297-8. 
(3) IBERO , José M.a—Elementos de Ps ico log ía empírica (Barcelona^ 

1916), pág. 321. 



— 263 — 

tiga en el tercer grado es como el río que inunda los campos, dejándolos 
asolados y al labrador sumido en la miseria" (1). 

A continuación de estos párrafos expone minuciosamente eí 
P. Ibero los métodos para explorar y conocer los diversos estados 
de fatiga por efecto del trabajo mental. 

Las causas y efectos de la fatiga mental vienen a ser los mis
mos que los de otra cualquiera clase de fatiga. 

También en esta clase de fatiga se llega desastrosamente al 
agotamiento. 

Abundando en este criterio dice Meumann lo siguiente: 
"La fatiga excesiva y el agotamiento pueden hacer enteramente inútil el 

trabajo intelectual" (2). 

22. NOTAS BIBLIOGRÁFICAS.—En las notas bibliográficas del 
primer capítulo de este tomo (3) se han incluido numerosas re
ferencias de tratados de Psicología pedagógica principalmente 
fundamentados en teorías fisiológicas y, por tanto, en su mayor 
parte de carácter positivista, de acuerdo, por regla general, con 
el criterio dominante cerca de medio siglo respecto a Psicología 
experimental. 

Las notas siguientes completan aquellas indicaciones con la 
cita de obras de Psicología pedagógica, fundada principalmente 
en tratados de Psicología especulativa, casi siempre de criterio es
piritualista. 

De esta suerte se ha pretendido dar noticia de las obras más 
importantes de Psicología pedagógica en las dos grandes mani
festaciones que se ofrecen actualmente al estudio de cuantos con
sagramos nuestra actividad al progreso de la educación. 

ADAMS, John.—Everymarís Psychology.—London, 1929. 
ADAMS, John, James WELTON y otros autores.—La Ps icología en la edu

cación.—Madrid, 1929. 
192 págs. en 8.° 
Es traducción del inglés. 

(1) Autor y obra citados (Barcelona, 1916), págs. 324-5. 
(2) MEUMANN, E—Compendio de P e d a g o g í a (Barcelona, 1924), pág. 234. 
(3) Véanse las páginas 28-44. 
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D'AGNEL, A. y D'ESPINEY.—Psychologie et Psychothérapie.—París, 1924. 
A R B E I T E N (P'ddagogisch-psychologische) aus dem Institut des Leipsiger-

Lehrervereins.—Leipzig, 1926. 
208 págs. en 8.° 
ARNÁIZ , Marcelino, agustino.—Psicología fundada en la experiencia. I I . 

La inteligencia.—Madrid, 1914. 
X X V I I I + 370 págs. en 8.° m. 
BAIN, Alex.—L'esprit et le corps.—París, 1896. 
BALDWIN, J . M.—L'Intelligensa—Tormo, 1905? 

BERGSON , Henri.—Essai sur les données inmédiates de la conscience.— 
Chartres, 1912. 

BERGSON, Henri.—Ensayo sobre los datos inmediatos de la conciencia.— 
Madrid, 1919. 

Es traducción del francés. 
BINET , A l f red.—L'étude expérimentale de l'intelligence.—Paris, 1922. 
BINET , Alfred.—La Psicología del razonamiento—Madrid, 1902. 
BINET , Alfred et V . Henri.—La fatigue intellectuelle.—Paris, 1898. 
BOURDON, B.—L'intelligence.—Paris, 1926. 

B U D D E , Gerhard.—Geistige Str'ómungen und Ersiehungsfragen.—Bres-
lau, 1921. 

BURLOUD , Albert.—La pensée, d'aprés les recherches experimentales de 
H . J. Watt, de Messer et de Bühler.—-París, 1927. 

BURNHAM , William H.—The Optimum temperature for mental work:— 
Véase el número d? la Revista The Pedagogical Seminar y, de Worcester 
(América del Norte), de marzo de 1917. 

. BURT , Cyril.—Mental and Scholastic.—London, 1922. 
431 págs. en 8.° 
CLAPARÉDE_, Ed.—La asociación de las ideas.—Paris, 1907. 
CLAPARÉDE, Ed.—Psicología y educación. 
Véanse las págs. 33-67 de sn Psicología del niño y Pedagogía experV 

mental.—Madrid, 1921. 
CLAPARÉDE, Ed.—Psicología del educador. 
Véanse las págs. 245-52 de su Psicología del niño y Pedagogía experi

mental.—Madrid, 1921. 
CLOUSTON, T. S.—Gesundheitspflege des Geistes.—München, 1908. 

320 págs. en 8.° 
COLOZZA, G. A.—La Meditasione.—Napoli, 1903. 
COUPLAND, W. C.—The elements of mental and moral scieñee applied to 

teaching.—London, 1889. 
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CHAPMAN, J . C.—Véase T H O R N D I K E , E. L . 

CHAVEZ , Ezequiel A.—Ensayo de Psicología de la Adolescencia.—Mé
xico, 1928. 

482 págs. en 4.° 
CHAVIGNY , P.—Orgomisation du Travail Intellectuel.—París, 1920. 
131 págs. en 8.° 
DALMÁU y GRATACÓS, Federico.—Elementos de Filosofía. Psicología — 

Barcelona, 1919. 
X V I I I + 531 págs. en 8.° 
Es segunda edición. 
DARCY, Paul.—Penser pour agir.—Paris, 1919. 
DÉCROLY, Ovide.—Problemas de Psicología y d? Pedagc/gía.—Madrid, 

1929. 
332 págs. en 8.° * 
DELLA V A L L E , Guido.—Véase V A L L E , Guido Della. 

D'ESPINEY.—Véase D'AGNEL, A. 

DEWEY, Joh.—Hozv We Think—Chicago, 1905. 

DIBBLEE , G. B.—Instinct and Intuition: a Study in Mental Duality.— 
London, 1929. 

DUMAS, Georges.—Les états intellectuels dans la mélancolie.—Paris, 1895, 
EMERSON , Ralph Waldo.—El intelecto. 
Es uno de sus Ensayos. 
Véase en la colección de Obras completas de este autor el tomo I V (Ma

drid, 1928), que se titula Dies nuevos ensayos. 
Fox, C.—Educational Psychology, its Problems and Methods.—Edin-

burg, 1925. 
FROEBES , Joseph.—Lehrbuch der experimentellen Psychologie.—Freiburg 

im Brisgau, 1929. 
X X V I I I + 648 págs. en 8.° xa. 
HARÉIS , W . T —Fundamentos psicológicos de la educación. Tentativa 

para mostrar la génesis de las faadtades superiores del espíritu.—Madrid, 
1916. , 

454 págs. en 8.° 
KINGSTON , R. W. G.—Instinct and intelligence.—'New York, 1929. 
X V I + 296 págs. en 8.° 
HUTHER, A.—Ueber das Problem einer psychologischen und padagogis-

chen Theorie der intellectuellen Begabung.—Leipzig, 1910. 
JUDO, C. H.—Genetic Psychology for teachefs.—London, 1903. 
KESSELRING , Michael. — Intelligensprufungum und ihr pddagogischer 

J^rí.—Leipzig, 1923. 
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LEMAÍTRE^ Aug.—La vida mental del adolescente y sus anomalías.—Ma
drid, 1919. 

258 págs. en 8.° 
Es traducción del francés. 
L I L L O RODELGO, J.—Fonometría. Estudios y experiencia sobre fatiga- men

tal—Madrid, 1915? 
LIPMANN , Otto.—Ueber Begriff und Formen der Intelligens.—Leipzig, 

1924. 
48 págs. en 4.° 
MACCALL, W. A.—Véase T H O R N D I K E , E . L . 

MAGNUSSON, P. M.—Fsychology as applied to Education.—Boston, 1913. 
X + 346 págs. en 8.°, 
MEAD, Cyrus D.—Relations of General Intelligence to Certain Mental 

and Physical Trqits.—New York, 1919? 
Es publicación del "Teacher's College, Columbia University". 
MÜNSTERBERG, H.—Fsychology and the Teacher.—New York, 1909. 
OAKDEN, E . C.—Véase STURT, M. 

OFFNER , Max.—Mental Fatigue.—Baltimore, Md., 1917? 
134 págs. en 8.° 
OGDEN, C. K.—The A B C of Fsychology.—Edinburgh, 1929. 
PALMES , Fernando María.—Véase VAISSIÉRE^ Jules de la. 
PAYOT , Jules.—Le travail intellectuel et la volonté, suite á "FÉducation 

de la Volonté".—París, 1919. 
X V I + 272 págs. en 8.°' 
PAYOT , J.-—El trabajo intelectual y la voluntad.—Madrid, 1921. 
Es traducción del francés. 
PIAGET , Jean.—El juicio y el razonamiento en el niño.—Madrid, 1929. 
256 págs. en 4.° 
PIÉRON , Henri.—Le cerveau et la pensée.—Paris, 1923. 
I V + 328 págs. en 8.° 
P I F F A U L T , A.—Fsychologie appliquée a Véducation.'—Paris, 1922. 
424 págs. en 8.° 
P I L L S B U R Y , W. B.—The Fsychology of Reasoning.—London, 1910. 
PINTNER, R.—Educational Fsychology.—New York, 1929. 
X I V + 378 págs. en 8.° 
POTET , M.—Hygiéne mentóle.—Paris, 1926. 
X I V + 600 págs. en 8.° m., con abundante bibliografía y más de cien 

tests. 
P Y L E , William Henri.—Fsicologia educativa.—Madrid, 1917. 
X + 340 págs en 8.°, con notas bibliográficas. 
Es traducción del inglés. 
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PYLE^ William Henri.—Psicología del aprendizaje intelectual y nianual.— 
Madrid, 1925. 

368 págs. en 8.° 
Es también traducción del inglés. 
RAY , I.—Mental hygiene.—Boston, 1863. 
338 págs. en 8.° 
RIBOT, Th.—Enfermedades de la memoria.—Madrid, 1908. 
Es traducción del francés. 
RIBOULET , L.—Conseils sur le travail intellectuel:—Lyon, 1929. 
280 págs. en 8.° 
R I C H E T , Charles.—L'intélligence et l'homme.—París, 1927. 
RIGNANO, Eugenio.—Psychologie du raisonnement.—París, 1920. 
Es obra de criterio evolucionista que atribuye los fenómenos espirituales 

y los demás fenómenos anímicos a la tendencia natural de los estados fisio
lógicos hacia su ínvariabílidad. 

RODRÍGUEZ Y GARCÍA, Gerardo.—Psicología. Cuestiones fundamentales. 
Conciencia y personalidad.—Madrid, 1929. 

272 págs. en 4.° m. 
ROUSTAN, D.—Lecciones de Psicología.—Madrid, 1929. 
528 págs, en 8.° m. 
Es traducción del francés. 
RUÉ (La), Daniel W.—Mental Hygiene.—New York, 1927. 
X + 443 págs. en 8.° 
R U S S E L L , B.—Analyse de l'esprit.—París, 1926. 
RUYSSEN , Th.—Essai sur l'évolution psychologique du jugement.—Pa

rís, 1904. 
SAÑDIFORD, T.—Educational Psychology. A n Objetive Study.—Edin-

burgh, 1929. 
STARCH , D.—Educational Psychology.—Edínburgh, 1924. 
STURT , M. , and E. C. OAKDEN.—Moctem Psychology and Education.— 

Edinburg, 1927. 
S U L L Y , J.~The Theacher's Handhook of Psychology.—New York, 1909. 
TAINE , H.—De l'intélligence.—París, 1878. 
Dos tomos en 8.°.—Es tercera edición. 
TAINE, H . A.—La inteligencia.—Madrid, 1904. 

Es traducción del francés. 
TASSY , E.—L'activité psychique.—París, 1925. 
THOMSON, G. H.—Instinct, Intelligence and Character.—London, 1927. 
T H O R N D I K E , Edward 1.—Educational Pschology.—Ntw York, 1926. 
Tres tomos en 4.° m. con algunos gráficos y notas bibliográficas. 
E l autor es profesor de Psicología pedagógica en el "Teacher's College 
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Columbia University" y la obra una de las más importantes que pueden 
estudiarse sobre la materia. 

El primer tomo trata de "La'naturaleza original del hombre"; el se
gundo, de la "Psicología del aprendizaje" y el tercero de "Las diferen
cias individuales y sus causas." 

Thorndike, que ha sido discípulo de William James, sigue en la obra 
citada la tendencia pragmática de su maestro modificada por las enseñan
zas de Stanley Hall, que, como se sabe, ha cultivado la Psicología expe
rimental de criterio positivista. 

Hay ejemplar en la Escuela de Estudios Superiores del Magisterio. 
T H O R N D I K E , Edward L.—Mental work and fatigue and individual dif-

ferences and their causes.—'New York, 1918? 
Es publicación del "Teacher College Columbia University". 
T H O R N D I K E , Edward L., W. A. MACCALL and J. C. C H A P M A N . — F Í « Í Í -

lation in Relation to Mental Work.—New York, [1919?] 
T R I N E , Rodolfo Waldo.—Las facultades superiores (Mente y espíritu).— 

Barcelona, 1923? 
128 págs. en 8.° 
Es traducción del inglés. 
VAISSIÉRE , Jules de la," y Fernando María PALMES.—Psicología experi

mental.—Barcelona, 1924. 
627 págs. en 4.° con grabados, 680 notas bibliográficas e índice alfabético 

de materias. 
Es segunda edición traducida del inglés. 

v Ambos autores son religiosos de la Compañía de Jesús. 
E l P. Vaissiére es profesor del Colegio de Jesuítas de la isla de Jersey y 

el P. Palmés es también profesor de Psicología y Pedagogía en el Colegio 
Máximo de Barcelona. 

VALENTINE , C. W.—An introduction to experimental psychology in re
lation to education.—Baltimore, Md., 1916. 

194 págs. en 8.° 
V A L L E , Guido Della.—Le leggi del lavoro mentóle.—Torino, 1910. 
653 págs. en 8.° 
WELTON , James.—Véase ADAMS, John. 
WEST , Michael.—Education and Psychology.—London, 1920? 
WOODWORTH, R. S.—Psychology. A study of mental Ufe.—London, 1923. 
Es tercera edición. 



CAPÍTULO X I I I 

LÓGICA Y PEDAGOGÍA 

1, La Lógica como ciencia fundamental de la Pedagogía.—2. Concepto de la ver
dad.—3, Estados del espíritu respecto al conocimiento.—4. Fuentes de conoci
miento en el orden natural.—5. Criterios de verdad.—6. L a falsedad y el error. 
7. Causas de error.-8. L a sabiduría y el placer de saber.—9. Modos de adqui
rir la sabiduría.—10. Ideas, conceptos y problemas pedagógicos que tienen más 
especial relación con los principios y reglas de la Lógica.—11. Lentitud con que 
la instrucción se adquiere y ventajas que proporciona su adquisición.—12. Dife
rencia que Luis Vives establece entre enseñanza y disciplina.—13. E l procedi
miento socrático y el arte de preguntar.—14. Necesidad y elogio del método en 
la enseñanza.—15. Métodos de mayor dificultad.—16. Fundamento científico de 
los métodos de enseñanza.—17. Conclusiones pedagógicas referentes al conte
nido de este capítulo.—18. Notas bibliográficas. 

1 . LA LÓGICA COMO CIENCIA FUNDAMENTAL DE LA PEDAGO
GÍA.—Lógica es la ciencia que tiene por objeto la investigación, 
adquisición y exposición de la verdad. 

Lógica—dice una obra autorizada (1)—es "el estudio reflexivo 
del orden que ha de regir en los juicios, en los raciocinios y en las 
construcciones de conjunto que conducen al conocimiento de la 
verdad". 

La Lógica se denomina también Filosofía racional, de cuyo 
objeto forman parte las ideas, juicios y raciocinios que son pro
ducto de varias y complicadas operaciones intelectuales. 

La Lógica ordena estas operaciones al conocimiento de la ver
dad, estudiando su esencia, los criterios para distinguirla y los 
métodos para conquistarla. 

La sensación y la intelección nos suministran nociones apre
hendidas de los respectivos objetos. Estas nociones, que cuando-
son del orden intelectivo se denominan ideas, se relacionan para 

(1) TRATADO ELEMENTAL de Filosofía para uso de las clases, publicado 
por profesores del Instituto superior de Filosofía de la Universidad de 
Lovaina (Barcelona, 1927), tomo I I , pág. 127. 
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afirmar o negar su identidad brotando asi los juicios, que se com
binan con sujeción a ciertas normas para producir raciocinios. 

Estos elementos intelectuales, metódicamente ordenados, for
man discursos lógicos y teorías demostradas, que, sujetas a sis
tema, constituyen las artes y las ciencias. 

No hay, por tanto, ninguna disciplina intelectual que no deba 
su construcción a la Lógica. 

Y en este caso se halla la Pedagogia, ya se estudie como cien
cia o aprenda como arte. 

La Lógica, por tanto, es ciencia fundamental de la Pedagogía. 
A la misma afirmación se llega considerando el objeto y con

tenido de la Lógica en relación con la Pedagogía. 
En efecto, la Lógica trata de la verdad y de la certeza, y la en

señanza, que forma parte del contenido de la Pedagogía, ha de te
ner por objeto necesario las verdades ciertas de las ciencias y las 
artes. 

La exposición de la verdad, que es cargo de toda clase de maes
tros, debe hacerse con sujeción a normas lógicas, por lo cual la 
habilidad pedagógica pende en gran parte de la cultura lógica de 
los que enseñan. 

La distinción entre la verdad y el error, que es también objeto 
de la Lógica, es condición indispensable del que ha de enseñar, y 
en este aspecto es también dicha ciencia fundamento de la Pe
dagogía. 

4 En todos los órdenes del conocimiento, para llegar a la certeza 
posible, importa distinguir la verdad de sus apariencias; pero 
más que en ninguno en orden a la instrucción y a la enseñanza, y 
como la Lógica, en su parte de Criteriología (1), da normas para 
distinguir la verdad cierta de la verdad aparente, es también en 
este otro aspecto ciencia fundamental de la Pedagogía, de cuyo 
objeto forman parte principal la enseñanza y la instrucción. 

El objeto del entendimiento es lo universal o abstracto, y su fin 
el conocimiento de la verdad. 

Ahora bien, a este conocimiento no se llega casualmente, sino 
siguiendo un orden, que es el objeto de la Lógica. 

(1) La Criteriología se denomina también Filosofía crítica. 
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- El sistema y el método convierten la enseñanza vulgar en ense
ñanza científica y como aquellos conceptos con sus normas for
man parte así del objeto de la Lógica como de la Pedagogía, aqué
lla sirve también de fundamento a ésta en tan importantes as
pectos de las construcciones ideológicas. 

Sin método son en realidad impracticables, no sólo la instruc
ción y la enseñanza, sino también la formación regular de cono
cimientos. 

La Metodología lógica es, por tanto, teoría fundamental de la 
- Pedagogía en la parte que se refiere a los métodos de educa
ción y muy particularmente a los métodos de enseñanza (1). 

La Lógica da normas para definir y clasificar, y como no es 
posible enseñar sin definiciones y clasificaciones, en este otro as
pecto la Lógica es ciencia fundamental de la Pedagogía. 
--.Siendo la Lógica ciencia que tiene por objeto la investigación 
y la exposición de la verdad es también en este aspecto ciencia 
fundamental de la Pedagogía, porque parte principal de las fun
ciones del maestro es la de exponer la verdad, y en punto a in
vestigarla es también la Lógica ciencia fundamental de la Peda
gogía, porque más eficaz que instruir al niño es que él mismo 
aprenda poniéndole en camino de que descubra por sí lo que 
hubiéramos de enseñarle. 

"La Lógica, la Ética y la Estética—dice Barth (2)—que corresponden a los 
tres fenómenos fundamentales de la vida psíquica—pensar, querer y sen
tir—, son ciencias normativas de gran valor." 

Y siendo esto así, la Lógica dará también normas a la Pedago
gía, que, en gran parte, es ciencia de conducta. 

-La relación entre la Lógica y la Pedagogía es tan íntima que, 
después de haber cultivado ambas disciplinas, puede llegarse a 
estas dos conclusiones: 

(1) Sobre Metodología lógica y pedagógica, así como sobre el método 
en general y sobre los métodos pedagógicos en- particular, véanse los ca
pítulos correspondientes en el tomo titulado Teoría de la enseñansa. Didác
tica y Metodología pedagógicas publicado en Madrid el año 1925. 

(2) BARTH, F.—Pedagogía general (Madrid, 1916?), pág. 26. 

m 
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Nada es prácticamente educativo si antes, no está conforme 
con la Lógica. 

La Lógica es la más pedagógica de las ciencias. 
2. CONCEPTO DE LA VERDAD.—El hombre, por tendencia na

tural del espíritu, ama la verdad y la busca, y coadyuvar a este 
propósito es el primero de los fines de la educación intelectual, 
de la instrucción y de la enseñanza. 

Verdad, en general, es la realidad de las cosas, y verdad ló
gica es la conformidad del entendimiento con su objeto, esto es, 
"la adecuación o conformidad del entendimiento con la rea
lidad" (1). 

"La verdad—dice Balmes (2)—es la realidad de las cosas." 
"Cuando las conocemos como son en sí, alcanzamos la verdad; de otra 

suerte, caemos en error. Conociendo que hay Dios, conocemos una verdad, 
porque realmente Dios existe; conociendo que la variedad de las estaciones 
depende del sol, conocemos una verdad, porque, en efecto, es así; conociendo 
que el respeto a los padres, la obediencia a las leyes, la buena fe en los con
tratos, la fidelidad en los amigos, son virtudes, conocemos la verdad; así 
como caeríamo.s en error, pensando que la perfidia, la ingratitud, la injus
ticia, la destemplanza, son cosas buenas y laudables" (3). 

El conocimiento de la verdad se adquiere por una de estas tres 
operaciones lógicas: 

1. a Por la simple aprehensión del objeto, que es la noción o 
idea (4) . 

2. a Por la comparación de dos nociones afirmando o negando 
su conveniencia, que es el juicio. 

3. a Por la relación de dos juicios para inferir otro, que es el 
raciocinio. 

La base de todo conocimiento son las percepciones de los sen
tidos y las intuiciones de la inteligencia (5). 

(1) Veritas est adaequatio vel conformitas rei et intellectus (Santo 
Tomás). 

(2) En los primeros párrafos de E l Criterio. 
(3) BALMES, J.—El Criterio (Barcelona, 1926), pág. 5. 
(4) Idea es el conocimiento intelectual de un objeto. 
(5) "Todos los conocimientos—dice Wickersham—provienen, al .parecer. 
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3. ESTADO DEL ESPÍRITU RESPECTO AL CONOCIMIENTO. — El 
alma, respecto al conocimiento, se halla siempre en uno de estos 
cuatro estados: ignorancia, duda, probabilidad o certeza (1). 

En la enseñanza se busca cambiar en estado de certeza cual
quiera de los otros, que generalmente es el de la ignorancia. 

"La convicción—ha dicho un admirable pedagogo español (2)—es la fuer
za más poderosa del espíritu." 

4. FUENTES DE CONOCIMIENTO EN EL ORDEN NATURAL.—Las 
íuentes de conocimientos del hombre en el orden natural se redu
cen a tres: experiencia, entendimiento y autoridad. 

La experiencia comprende el conocimiento de los sentidos y el 
de la conciencia psicológica. 

El entendimiento comprende la inteligencia, que conoce intui
tivamente lo inteligible, y la razón, que lo conoce discursiva
mente (3). 

Mediante la autoridad tenemos por ciertas verdades que no 
conocemos nosotros directamente, y que admitimos por el testi
monio de personas fidedignas. 

de observaciones comunes hechas por los hombres y estimuladas por nece
sidades físicas y morales." 

A los conceptos enunciados en el artículo anterior dedica W. T. Harris, 
aunque con criterio científico diferente del que ha inspirado la doctrina 
expuesta, nueve capítulos de sus Fundamentos psicológicos de la educación. 

Véanse las págs. 19-106 de la edición castellana publicada en Madrid el 
año 1916. 

Conviene advertir que W. T. Harris es uno de los pocos autores ameri
canos que han estudiado a fondo la Filosofía histórica, por lo cual la obra 
citada es de las que pueden consultarse con más provecho entre las muchas 
que se producen en los Estados Unidos de América del Norte ayunas por 
completo de tan fundamental erudición. 

(1) Certeza es la evidencia de la verdad. 
(2) MANJÓN, Andrés.—El maestro mirando hacia dentro (Madrid, 1915), 

página 529. 
(3) Las verdades científicas que adquirimos intuitivamente se llaman 

axiomas, y las que adquirimos discursivamente se denominan teoremas, que 
pueden ir precedidos de lemas y seguidos de corolarios. 

Los axiomas son evidentes por sí mismos: los teoremas se hacen evi
dentes por un razonamiento que se llama demostración. 

Educación.—T. II.—18 

m 
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5. CRITERIOS DE VERDAD.—Llámanse en Lógica criterios los 
motivos de certeza, y son cuatro: la conciencia psicológica, los 
sentidos externos, la razón y la autoridad (1), y con todos ellos 
debemos contar en la obra de la educación y de la enseñanza. 

"En la mayoría de nuestros juicios—dice un pedagogo contemporá
neo (2)—nos basamos en la autoridad, pues no nos es posible en nuestra 
corta vida adquirirlo todo por nosotros mismos ni investigar de nuevo lo 
que millones de hombres han encontrado y laborado en miles de años. Acep
tar lo que los hombres más notables han reconocido y demostrado como 
verdadero, bueno, bello y santo y fácil y propio de las grandes masas." 

6. LA FALSEDAD Y EL ERROR.—A la verdad se opone la false
dad, y a la verdad lógica se opone el error, que es su limite ne
gativo. 

El error es asenso del entendimiento a un conocimiento falso. 
El error radica siempre en el juicio (3). 
7. CAUSAS DE ERROR.—Las causas de error se dividen en in

ternas y externas. 
Las causas internas son: el mal uso de los sentidos, las ilusio

nes de la imaginación, la precipitación en los raciocinios inducti
vos, la pasión desordenada y los malos hábitos. 

Las externas son estas otras: las preocupaciones, las palabras 
impropias y los malos métodos de estudio. 

La belleza de la elocución puede inducir a veces a tomar lo erró
neo Como verdadero (4). 

La Lógica, no sólo enseña a conocer la verdad, sino también a 
descubrir, evitar y combatir el error. 

8. LA SABIDURÍA Y EL PLACER DE SABER.—La sabiduría es el 
objeto natural del entendimiento. 

Y el saber es un placer muy grande y muy puro. 
(1) La fe tiene por fundamento el criterio de la autoridad y consiste en 

afirmar como cierto lo que no podemos conocer por ningún criterio in
terno. 

(2) LAY, W. A.—Manual de Pedagogía (Madrid, 1925), pág. 66. 
(3) "Nuestros juicios, se ha dicho humorísticamente, son como los re

lejes, desacordes; pero cada uno se fía del suyo." 
(4) Véase lo dicho sobre el error y la ignorancia en el capítulo anterior. 



— 275 — 

"No hay en el mundo cosa—ha dicho un sabio español (1)—que dé tan 
gran placer y alegría como saber muchas cosas, ni hay en el mundo nin
guna de tan gran provecho como venir a entender y conocer la virtud." 

El Panchatantra hace frecuentes y felices elogios de la sabidu
ría, y San Pedro dice en su Epístola 1, capítulo I I , versículo 2: 

"Como los niños recién nacidos, apeteced, con ansia la leche del espí
ritu, pura y sin mezcla de fraude, para que con ella vayáis creciendo en 
salud y robustez." 

En expresión de Vives, hay que aprender para saber, y no 
porque se sepa que se sabe (2). 

"La marcha de la instrucción—añade el mismo autor—es lenta; se 
llega a la meta despacio. En cambio, en otras ocupaciones de la vida la ma
yor parte de las gentes progresan mucho en muy poco tiempo, y pasan por 
más despiertos y dispuestos para todas las profesiones," 

"En realidad, los estudios para la sabiduría están en lugar árduo; opri
men y debilitan las inteligencias, hasta que una vez acostumbradas, respiran 
y cobran fuerzas, pues son por naturaleza fuertes y robustas." 

"Para las demás artes y conocimientos se hallan contenidos en muy re
ducidos límites, y el llegar a ellos nada tiene de difícil." 

"Cuando un hombre instruido, ya repuesto y con los recursos alcanzados 
por el estudio de las ciencias consagra Su atención al gobierno de la vida, 
aventaja muchísimo a todos los demás, y manifiesta evidentemente cuánta 
distancia hay entre la ignorancia y la cultura" (3). 

Hasta el vulgo ensalza el valor de la sabiduría, y de ello dan 
testimonio los siguientes refranes: 

Más vale saber que haber. Quien no sabe, no vale. Del saber nace el te
ner. Hombre instruido, dos veces nacido. Quien bien aprende, bien defiende. 

No hay necio dichoso ni sabio miserable. 

Pocos pueden, sin embargo, presumir de sabios y son muchos 
los escritores que advierten el peligro de creer serlo. 

(1) V I V E S , en la Introducción a la Sabiduría. 
(2) Véase el capítulo I V de la Instrucción de la mujer cristiana. 
(3) Tratado del alma (Madrid, 1916), págs. 119-20. 

m 
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"Pienso—dice Séneca (1)—que muchos hubieran llegado a ser sabios, 
si no hubieran creído que ya lo eran." 

A lo cual puede añadirse que "el ignorante desconfiado lleva 
ventaja al sabio presumido". 

9. MODOS DE ADQUIRIR LA SABIDURÍA.—La sabiduría se ad
quiere—dice el ya citado poligrafo español (2)—por medio de tres 
grandes instrumentos: genio, memoria y estudio. 

Los dos primeros son dotes naturales : el último es medio 
voluntario, pero los tres son necesarios para cultivar el entendi
miento en grado eminente. 

Avivan el amor a la sabiduría la curiosidad y el deseo. ^ 
"El deseo, dice un viejo aforismo, es el padre del pensamiento." 
Y hace mucho tiempo—casi veinticinco siglos—que Platón 

dijo que "la curiosidad es la madre de todos nuestros conoci
mientos". 

"Si tienes deseo de aprender — dice otro escritor griego (3) —en breve 
serás eruditísimo." 

Montaigne en sus Ensayos sostiene la misma idea diciendo: 

" Póngase al niño en la mente una honrada curiosidad que le mueva a en
terarse de todo" (4). 

"No es exagerado decir—añade un pedagogo contemporáneo (5)—que 
la curiosidad es la base de todo movimiento intelectual." 

"La curiosidad es al intelecto lo que el apetito al cuerpo: una causa de 
crecimiento y desenvolvimiento" (6). 

1 0 . IDEAS, CONCEPTOS Y PROBLEMAS PEDAGÓGICOS QUE TIENEN 
MÁS ESPECIAL RELACIÓN CON LOS PRINCIPIOS Y REGLAS DE LA LÓ-

(1) Véase V I V E S , L.—Tratado del alma (Madrid, 1916), pág. 116. 
(2) Introducción a la Sabiduría. 
(3) Es-pensamiento de Isócrates, que recuerda Vives en su Tratado del 

alma. Véase la pág. 116 en la edición de Madrid de 1916. ^ 
(4) MONTAIGNE, U.—Ensayos (Madrid, 1917), pág. 237. Capítulo ' De 

la educación de los niños". 
(5) K I R K P A T R I C K , Edwin A.—Los fundamentos del estudio del m n o 

(Madrid, 1917), pág. 216. 
(6) Autor y obra citados (Madrid, 1917), págs. 67-8. 
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GICA.—En el primer artículo del presente capítulo se han indicado 
los fundamentos de las relaciones científicas entre la Lógica y la 
Pedagogía, y en los artículos siguientes se ha hecho mención de 
conceptos lógicos cuya relación es evidente con los de educación, 
instrucción y enseñanza, que son esencialmente pedagógicos. 

Y, sin embargo, aún es posible anotar estrechas relaciones en
tre la Lógica y la Pedagogía estudiando los problemas que se re
fieren a los métodos, procedimientos y formas de enseñanza, es
pecialmente de la heurística socrática; a las lecciones de cosas, 
a las condiciones de una lección y aun a los vicios en las prácti
cas pedagógicas que originariamente son defectos de Lógica en 
el ejercicio de las facultades intelectuales. 

Explicar y razonar estas relaciones requiere un espacio que al
teraría las proporciones de esta obra, y tampoco es indispensable 
el trabajo, no sólo porque en gran parte dichas relaciones son 
evidentes, sino también porque se han expuesto sumariamente en 
el tomo de esta Enciclopedia pedagógica dedicado a la Teoría de 
la enseñanza (1). 

De igual manera se ha explicado en otros lugares de esta E n 
ciclopedia el valor lógico e ideológico de los principales medios 
de instruir (2). i 

Con este propósito se definen y explican en el capítulo I de la 
"Didáctica" los conceptos de instrucción y enseñanza (3), y en 

(1) Véase la segunda edición publicada en Madrid el año 1925. 
(2) Obra citada (Madrid, 1925), págs. 113-24. 
(3) Herbart, en su Pedagog ía general, trata extensamente del concepto 

de instrucción desde el punto de vista de su marcha y de sus resultados bajo 
los siguientes epígrafes v Instrucción puramente descriptiva, procesos ana
lítico y sintético; planes de enseñanza, la vida y la escuela. 

Véanse los capítulos 4.°, 5.° y 6.° del segundo libro en las págs. 80-166 de 
la edición castellana publicada en Madrid hacia el año 1916. 

El mismo pedagogo alemán dedica al concepto de la instrucción en su 
Bosquejo para un Curso- de Pedagog ía la segunda sección (ocho capítulos) 
de la segunda parte. 

Véanse las págs. 46-124 de la edición castellana publicada en Madrid el 
año 1923. 

Sobre la teoría de la instrucción y de la enseñanza pueden consultarse 
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los de "Metodología pedagógica", las ideas fundamentales de mé
todo y sus clases; las relaciones y diferencias entre métodos ló
gicos y pedagógicos; los principios de Lógica en que descansan 
los métodos pedagógicos más acreditados, tanto generales como 
especiales, así como el valor excepcional de la inventiva socrática 
en la formación del espíritu y muy particularmente en la educa
ción intelectual. 

Atendiendo a estas consideraciones se incluyen solamente en 
el presente capítulo breves notas sobre los puntos indicados por 
estimarlas ampliación y complemento de los capítulos del tomo a 
eme se ha hecho referencia. 

1 1 . LENTITUD CON QUE LA INSTRUCCIÓN SE ADQUIERE Y VEN
TAJAS QUE PROPORCIONA su ADQUISICIÓN.—El proceso de la ins
trucción es lento. Necesitamos dos años en la niñez para apren
der a balbucear algunas palabras. No bastan seis años de escuela ' 
Dará aprender la primera enseñanza; se consume la juventud en 
los cursos de una carrera universitaria y luego la vida entera no 
es suficiente para dominar una rama del saber humano. 

De todas suertes, puede darse el esfuerzo por bien empleado, 
porque la instrucción permite al hombre sobresalir entre los de
más y aventajarlos de varias maneras. 

Discurriendo sobre este punto dice lo siguiente Luis Vives: 

"La marcha en la instrucción—dice Vives (1)—es lenta: se llega a la 
meta despacio. En cambio, en otras ocupaciones de la vida, la mayor parte 
de las gentes progresan mucho en muy poco tiempo, y pasan por más des
piertos y dispuestos para todas las profesiones." 

"En realidad, los estudios para la sabiduría están en lugar arduo; opri
men y debilitan las inteligencias, hasta que una vez acostumbradas, respi
ran y cobran fuerzas, pues son por naturaleza fuertes y robustas." 

"Para las demás artes y conocimientos se hallan contenidos en muy 
reducidos límites, y el llegar a ellos nada tiene de difícil. Por eso los in
doctos manejan con tanta felicidad sus negocios, mientras que la sabiduría • 

también los párrafos que a estas materias dedica W. R E I N en su Resumen 
de Pedagogía. 

Véanse las págs. 98-143 de la edición castellana publicada en Madrid 
hacia el año 1916. 

(1) V I V E S , L.—Tratado del alma (Madrid, 1916), págs. 119-20. 
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los tiene muy apartados. Más bien no existen sus límites, y hay que andar 
por largo tiempo antes que adelantemos .algo en tan amplia carrera." 

"Mas cuando un hombre instruido, ya repuesto y con los recursos alcan
zados para el estudio de las ciencias consagra su atención al gobierno de la 
vida—siempre que sea de buena fe, cosa que pocos pueden obtener de sí 
mismos, por creerlo cosa de pequeña importancia—pero al fin a ello se de
dica, aventaja muchísimo a todos los demás, y manifiesta evidentemente 
cuanta distancia hay entre la ignorancia y la cultura." 

12. DIFERENCIA QUE LUIS VIVES ESTABLECE ENTRE ENSE
ÑANZA Y DISCIPLINA.—Explicando Luis Vives la diferencia que 
existe entre enseñanza y disciplina dice lo siguiente: 

"Entiéndese por doctrina o enseñanza "la transmisión de aquello que uno 
conoce a quien no lo conoce", y por disciplina "la recepción de lo transmi
tido". Sólo que la mente de quien recibe se llena, y la del que transmite no 
se agota, antes bien, aumenta la erudición cuando se comunica, como crece 
el fuego con el movimiento y la agitación" (1). 

"En efecto, excitado el ingenio y discurriendo por los objetos referentes 
al asunto del momento, acaba por hallar y formar otros. Así, aquello que 
no ocurre a quien está en quietud, viene a las mentes del que enseña o di
serta, a causa del calor, que decimos aguza el vigor del ingenio; para lo 
cual nada hay tan conducente para obtener una gran erudición como el 
enseñar." 

"Enseñan los animales a sus pequeñuelos para que ejecuten con más ra
pidez lo que desde luego harían ellos por sí, como el ave a volar a sus po-
lluelos, el gato a cazar los ratones, con objeto de verlos muy pronto seme
jantes a sí mismos, esto es, perfectos en su especie." 

"Nosotros enseñamos a los nuestros para que hagan tal como queremos 
lo que nunca harían o lo harían de distinta manera; y nuestra enseñanza 
caso no es otra cosa que acostumbrarles a hacer alguna cosa material, como 
hablar, correr, mover el cuerpo o alguna de sus partes de un modo dado." 

"En una palabra: el animal es enseñado para sus fines por magisterio 
de la naturaleza; nosotros necesitamos del ejercicio propio y de la adver
tencia ajena para sacar lo que tenemos dentro" (2). 

"El problema central de la escuela—dice Nátorp (3)—es la enseñanza." 

(1) Ya lo dice un refrán castellano: el que a los demás enseña con algo 
se queda. 

(2) V I V E S , L.—Tratado del alma (Madrid, 1916), págs. 112-3. 
Sobre el concepto de enseñanza véase lo que se dice en el capítulo I de mi 

Teoría de la enseñanza. Didáctica y Metodología pedagógicas. 
(3) NATORP, P.—Pedagogía social (Madrid, 1913), pág. 228. 
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13. EL PROCEDIMIENTO SOCRÁTICO Y EL ARTE DE PREGUNTAR. 
La palabra es indispensable para la enseñanza (1), y entre sus 
variadas formas, la más apropiada para los niños, es el diálogo, 
que es inexcusable en la aplicación del procedimiento socrático. 

En este caso, tiene importancia decisiva el arte de preguntar. 
Sobre este punto se han escrito páginas muy interesantes, pero 

bastará para apreciar la importancia de las precedentes indica
ciones recordar lo que se dijo sobre el mismo tema en el tomo 
dedicado a la Teoría de la Enseñanza (2). 

14. NECESIDAD Y ELOGIO DEL MÉTODO EN LA ENSEÑANZA.—El 
entendimiento se nutre de la verdad, pero como la mayor parte 
de las verdades son inaccesibles para él entendimiento del niño, 
es necesario elegir aquellas que pueden estar al alcance de su ca
pacidad y elaborarlas convenientemente para que pueda asimi
lárselas. 

Este es el objeto del método pedagógico: hacer accesible la 
verdad al débil entendimiento del niño, de lo cual se deducen su 
necesidad y su importancia. 

"Cuanto sé—dijo Descartes—se lo debo al método", y a nadie 
parecerá hiperbólica la afirmación, si tiene experiencia del es
tudio. 

Algo se aprende al azar y las enseñanzas de la vida tienen este 
carácter; pero el conocimiento se afirma y se evidencia cuando 
se adquiere metódicamente. 
• Por esto Aristóteles y Bacon proclamaron el método como el 
órgano del alma. 

El método es además el camino más corto para adquirir un 
conocimiento y el medio más económico de alcanzar el fin de la 
educación. 

15. MÉTODOS DE MAYOR DIFICULTAD—Del concepto explica
do se desprende esta conclusión: la dificultad del método está 
en razón inversa de la aptitud y preparación de los discípulos. 

En efecto, los catedráticos y profesores de enseñanzas superio-

(1) Viva vox docet, dice Herbart, en su Bosquejo de Pedagogía (Ma
drid, 1923), pág. 27. 

(2) Madrid, 1925, págs. 90-5. 
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res no necesitan hacer grandes esfuerzos para ser entendidos por 
sus discípulos: en cambio los maestros de anormales, los de niños 
pequeños y los de adultos sin cultura necesitan usar todos los 
recursos pedagógicos para lograr algún provecho de su penosa 
tarea. 

16. FUNDAMENTO CIENTÍFICO DE LOS MÉTODOS DE ENSEÑANZA. 
Maestros y profesores han hecho, a través de los siglos, múltiples 
observaciones sobre los métodos de enseñanza y han ido perfec
cionándolos en virtud de reiteradas experiencias. El progreso, 
sin embargo, en tan importante materia se debe principalmente 
a los estudios de Psicología experimental aplicados a este fin. 

En otros aspectos pueden ponerse en duda las conclusiones de 
dicha ciencia moderna, pero sería injusto negar la eficacia de sus 
experiencias cuando han perseguido el perfeccionamiento de los 
métodos de enseñanza. 

Muchas y muy autorizadas son las obras publicadas para expo
ner la Metodología pedagógica fundada en las conclusiones de la 
Psicología experimental, pero basta examinar, como prueba de
cisiva de las anteriores afirmaciones, el Compendio de Pedagogía 
experimental, de E. Meumann, publicado en Barcelona en 1924. 

Este profesor alemán, prescindiendo de toda preocupación filo
sófica, ha revisado las experiencias hechas por otros autores so
bre la materia, las ha comprobado en algunos casos, las ha rectifi
cado en otros, y, aportando gran número de observaciones pro
pias y originales, ha expuesto con muy estimable sinceridad sus 
resultados, sin pretender que sean completos ni definitivos, pero 
señalando un derrotero para nuevas experiencias que hasta aho
ra parece el más acertado. 

17. CONCLUSIONES PEDAGÓGICAS REFERENTES AL CONTENIDO 
DE ESTE CAPÍTULO.—Probadas en los artículos precedentes las 
múltiples y fundamentales relaciones entre la Lógica y la Peda
gogía, se desprende la necesidad de que los maestros de primera 
enseñanza incluyan el estudio de aquella ciencia entre los más 
importantes de su preparación profesional y adquieran privada
mente los conocimientos elementales de tan fecunda disciplina 
mental mientras llega el día en que se estudie en las Escuelas 
Normales. 
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En punto a los métodos pedagógicos no cabe duda que son los 
más eficaces los que tienen por fundamento la observación cien
tífica del niño. 

18, NOTAS BIBLIOGRÁFICAS.—La doctrina expuesta en este ca
pítulo puede ampliarse con la consulta y el estudio de las obras a 
que se refieren las siguientes notas bibliográficas: 

BALMES , Jaime.—El Criterio.—Barcelona, 1926. 
Es vigésimaséptima edición. 
BALMES , Jaime.—Lógica.—Barcelona, 1920. 
BOTERO, Manuel Antonio.—Lógica y Antropología.—Bogotá, 1925? 
BUDDE , Gerhard.—Noologische P'ádagogik.—Langensalza, 1915? 
V I I I + 436 págs. . ' 
DALMÁU GRATACÓS, Federico.—Lógica.—Barcelona, 1923. 
133 págs. en 8.° m. 
DEARBORN, N . H.—An Introductioñ to Teaching.—New York, 1925. 
X V + 377 páginas. 
GÓMEZ IZQUIERDO, Alberto.^—Análisis del pensamiento lógico. Vol. I . E l 

concepto y la palabra. La definición y la división.—Granada, 1928. 
317 págs. en 8.° 
GRANDSAGNE^ Jullien y PARISOT.—Manual del arte de estudiar con fruto. 

—Madrid, 1862. 
Traducida del francés por don José Canalejas. 
GOH , Clement.—El arte de pensar.—Madrid, 1919? 
116 páginas en 4.° 
HAESAERT , Jean.—Didactique mineure.—Bruxelles, 1924. 
El título ha sido contrapuesto al de Didáctica magna, de Amos Come-

nius, y la obra es una sátira contra la escuela actual. 
MERCIER , Dés.—Criteriologie general.—Louvain, 1920? 
MERCIER^ Dés.—Logique.—Louvain, 1920? 
MÉTHODE (La) positive dans l'enseignement primaire et secondaire. Le-

gons' faites á l'école des Hautes Eludes sociales.—Paris, 1913. 
I V + 280 págs. en 4.° 
PIAGET , Jeán.—Le jugement et la raisonnement ches l'enfant.—Neucha-

tel, 1924. 
PIAJET , Jean.—El juicio y el razonamiento del niño.—Madrid, 1929. 
283 págs. en 4.° m. 
R E Y BÉJAR, Fernando.—El arte de estudiar.—Madrid, 1929? 
SALVONI, M.—Pedagogia e Didattica in un institudo di educasione mo

derna.—Roma, 1923. 
SCHMIDKUNZ , Hans.—Logik und P'ádagogik.—Leipzig, 1925? 
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STERN, WiHiam.—Newe Beitr'áge sur Theorie und Praxis der Intelli-
genzprüfung.—Leipzig, 1924 ? 

STORRING, Gustav.—Logik.—Leipzig, 1916. 
V I I I + 364 págs. en 8.° m. 
Esta obra contiene las partes siguientes: Historia de la Lógica, Métodos 

elementales del conocer y Metodología especial. 
TRATADO ELEMENTAL de Filosofía para uso de las cto^í.—Barcelona, 1927. 
Dos tomos en 8.° m. 
Es traducción del francés. 
Esta obra ha sido publicada por profesores del Instituto Superior de F i 

losofía de la Universidad de Lovaina. 
El tomo primero contiene un tratado de Criteriología y el segundo otro 

de Lógica. 
TURRÓ,, Ramón.—La disciplina mental.—Madrid, 1924. 
110 págs. en 16.° con retrato y autógrafo del autor. Es el discurso inau

gural del I X Congreso de la Asociación Española para el Progreso de las 
Ciencias celebrado en Salamanca el año 1923. 

Esta monografía lleva como apéndice un estudio dedicado a "La obra 
bacteriológica de Pasteur". 

WENTSCHER , Max.—Teoría del conocimiento.—Barcelona, 1927? 
Traducida del alemán por Rubén Landa y Vaz. 
Es un volumen de la "Colección Labor", de Barcelona. 
WIARD , Marcel.—L'art de penser.—Paris, 1922. 
127 páginas en 8.° 
ZULUETA Y GOMIS, José.—La ciencia y el arte de pensar correctamente.— 

Madrid, 1916? 



CAPÍTULO X I V 

EDUCACIÓN INTELECTUAL 

Principios y normas. 
i 

1. Concepto de la educación intelectual.—2. Necesidad de apreciar las aptitudes 
intelectuales de los niños.— 3. Modos de discernir el talento peculiar de cada 
niño. — 4. Medios modernos de observarlas aptitudes intelectuales de los niños, 
5. Utilidad relativa e importancia de los tests o pruebas mentales en orden a la 
educación intelectual. — 6. Autores recomendables para el uso científico de los 
tests. —7. Conveniencia de trazar el perfil psicológico de cada niño.— 8. Clasi
ficación de los niños por su capacidad mental en normales, anormales y superdo-
tados. — 9. Precocidad y retraso y sus funestas consecuencias. — 10. L a educación 
corrige o atenúa muchos defectos de las facultades intelectuales. —11. Valor 
educativo de algunas enseñanzas. —12. Vicios comunes respecto a la educación 
del entendimiento. —13. E l intelectualismo y el recargo mental. — 14. De la fatiga 
intelectual de los niños y de sus causas. —15. Principios de educación intelectual. 
16. E l principio de la intuición en la educación de las facultades intelectuales. 
17. L a educación formal y la cultura.—18. Advertencia sobre el trabajo mental de 
los escolares. — 19. Notas bibliográficas. 

1. CONCEPTO DE LA EDUCACIÓN INTELECTUAL.—La educación 
intelectual tiene por objeto el desarrollo del entendimiento con el 
fin de su perfección. 

Y como bajo la denominación genérica de entendimiento se 
comprenden la inteligencia, la memoria intelectiva, la conciencia 
psicológica y la razón, el concepto de educación intelectual com
prende también el desenvolvimiento y perfección de estas facul
tades y singularmente el de la razón, que es la facultad esencial
mente diferencial de la especie humana. 

Si la educación ha de ser completa, ha de alcanzar a todas las 
facultades psíquicas y muy especialmente a las que constituyen 
la naturaleza espiritual de nuestra alma. 

" E n la perfección del razonamiento—dice Quintiliano (1)—sucede lo que 
con la cítara, en la que todas sus cuerdas, desde la primera hasta el bordón, 
deben estar afinadas." 

(1) QUINTILIANO , M . F.—Instituciones oratorias (Madrid, 1887), libro 
I I , cap. I X . 
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El medio general y único de educación intelectual, como el de 
toda especie de educación, es el ejercicio, que concretamente se 
denomina instrucción y a veces enseñanza. 

Una vez más es oportuno repetir aqui con el axioma funda
mental de Herbart, que no hay educación sin instrucción y que 
la instrucción es el único medio general de educación (1). 

"El arma del pensamiento—dice Vives (2)—se aguza y pulimenta con la 
enseñanza como la fuerza de hacer y practicar con el ejercicio." 

"Para el desarrollo de toda facultad—dice Balmes (3)—hay una condi
ción indispensable: el ejercicio." 

"El canto rodado discurre desde la cumbre al llano y en fuerza de discu
rrir se pule y perfecciona." 

Ya lo dijo con frase galana Santa Teresa de Jesús: 

"La tierra que no es labrada llevará abrojos y espinas, aunque sea fértil: 
así el entendimiento del hombre" (4). 

El problema de la autoeducaciqn intelectual no fué ignorado 
por los pedagogos clásicos, y así nuestro Luis Vives dice lo si
guiente sobre dicho punto en su Tratado del alma: 

"Nada hay más útil que aprender muchas cosas, ni nada más fácil que 
oirías. En ciertos hombres, su inteligencia, dispuesta y hábil por naturale
za, con pequeñísimo auxilio ajeno, se amplía y dilata maravillosamente, 
hácese maestro y educador propio, ni los sentidos, ni a veces una persona 
docta, pueden enseñarle cómo se enseña él mismo, y de aquí los llama
dos ockopLaGóiV (5). 

(1) Recuérdese lo que se dijo sobre este punto en el capítulo I de los 
"Conocimientos técnicos" del primer tomo de esta obra (páginas 91-181) 
así como las definiciones razonadas de instrucción y enseñanza que se ha
llan en el capítulo I de mi Teoría de la enseñanza (Madrid, 1925), pági
nas 5-15. 

(2) V I V E S , L.—Tratado del alma (Madrid, 1916), pág. 88. 
(3) BALMES, J.—El Criterio (Barcelona, 1926), pág. 126. 
(4) Obras escogidas de SANTA T E R E S A D E JESÚS , anotadas por el P. Sil-

verio de Santa Teresa, C. D. (Burgos, 1916), tomo V, pág. 41, en el Modo 
de visitar los conventos. 

(5) V I V E S , Luis.—Traíalo del alma (Madrid, 1916), pág. 114* 
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Es criterio dominante de los técnicos de la educación, juzgar 
de la capacidad de las facultades por el grado de perfección de 
"sus operaciones, pero la regla no es absolutamente segura y me
nos tratándose de las facultades mentales, porque sus operacio
nes son muy complejas tanto en razón de las causas como en la 
de sus múltiples relaciones. 

Un sujeto de menor capacidad puede realizar una operación 
mental con más perfección que otro mejor dotado, si éste tiene 
la capacidad latente por falta de ejercicio y educación. 

Un alumno puede resolver un problema mejor que un condis
cípulo suyo, aunque éste tenga más talento, si el primero tiene 
más cultura o simplemente mejor voluntad (1). 

Juzgar solamente de la capacidad; de los educandos por la per
fección de sus trabajos, sin tener en cuenta su capacidad posible, 
es exponerse a graves equivocaciones, sobre todo cuando se trate 
de resolver los problemas que suscita la práctica de la orienta
ción profesional. 

La escuela ofrece numerosas ocasiones para apreciar la capa
cidad intelectual de los niños y aun para apreciar también, sin la 
técnica de la observación experimental, las diferencias a que se 
ha hecho referencia en los párrafos anteriores. 

2. NECESIDAD DE APRECIAR LAS APTITUDES INTELECTUALES 
DE LOS NIÑOS.—Si el examen de aptitudes del niño es siempre re
comendable, no sólo para educarle, sino para conocer técnica
mente su vocación y su aptitud profesional, es del todo necesa
rio refiriéndose a las aptitudes intelectuales • que por referirse a 
facultades Superiores del espíritu, son de más valor y de mayor 
estimación en la vida social. 

Tanto la necesidad de observar a los discípulos como la de edu
carlos atendiendo a las condiciones propias de sus aptitudes, fue
ron .conocidas, practicadas y encarecidas por los escritores clá
sicos. 

(1) Véanse las apreciaciones que sobre este asunto ha formulado muy 
discretamente el P. Manuel BARBADO, O. P., en su monografía sobre L a s 
correlaciones del entendimiento con el organismo publicada en L a Ciencia 
Tomista, de Madrid, en los números de marzo-abril y septiembre-octubre de 
1916, página 184 del primero de los números citados. 
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De ello es Quintiliano testimonio fehaciente porque dedica a 
tan interesante asunto un capítulo de sus Instituciones Oratorias, 
que se titula de esta manera: 

S i en la enseñanza de los discípulos se le debe llevar a cada 
cual por lo que su ingenio pide. 
Y a su texto pertenecen los siguientes pensamientos: 

"Tienen, y no sin razón, por una de las cualidades de un maestro, el in
quirir con todo cuidado el ingenio de sus discípulos y el saber por dónde le 
llama a cada uno su naturaleza." 

"En lo que hay tanta variedad, que no son los semblantes más diversos 
que lo son los ingenios." 

" Por tanto, pareció útil a los más el enseñar a cada uno conforme a lo 
que pide su ingenio, ayudándole a aquello mismo a donde principalmente le 
llama la naturaleza." 

" La naturaleza ayudada por el cuidado puede más, y el que es guiado por 
su inclinación, no podrá lograr lo que no frisa con su ingenio, y perderá 
sus fuerzas por abandonar aquello para lo que parecía haber nacido." 

"Ello es que debemos indagar la naturaleza de los talentos, y nadie ne
gará que aun se debe hacer elección de los estudios en que deben em
plearse. " 

"Unos habrá acomodados para escribir historias, otros para la poesía, 
otros para la jurisprudencia, y quizás habrá algunos que no sean más que 
para cavar viñas." 

"Debe acomodarse de tal suerte a los ingenios limitados, que los guíe 
únicamente por donde los llama la naturaleza, pues así harán mejor aquello 
que sólo pueden." 

" Pero si hubiere alguno de ingenio más despejado, del que podamos con
cebir grandes esperanzas en la oratoria, no se deberá omitir con él ninguna 
de las bellezas del arte." 

"Si hay alguno que no tiene ingenio para todo, apliqúese a aquello que 
puede." 

"Dos cosas se han de tener presentes en esto: la primera, el no ponerse, 
a aquello que no pueda lograrse; la segunda, que no se le aparte a ninguno 
de aquello en que puede ser sobresaliente para aplicarle a otra cosa a que 
no se siente inclinado." 

El mismo au|pr clásico dice en el lugar citado: 
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"Porque si sólo bastase la naturaleza, ociosa por cierto sería la ense
ñanza " (1). 

Y aun añade lo siguiente en otro pasaje de la misma obra: 

" E l maestro diestro encargado ya del niño, tantea sus talentos e ín
dole" (2). 

"Estudie [el maestro]—dice el P. Santiago Delgado (3)—el genio, edu
cación, alcances y temperamento del discípulo para conducirle en sus resa
bios y saber de qué provienen. El arte de manejar los ánimos de los hom
bres y llevarlos sin repugnancia hacia su mismo bien es el más difícil y 
raro, al paso que es el más importante de todas las ciencias." 

Balmes tratando del mismo tema dice lo siguiente en el capí
tulo I de E l Criterio: 

" E l Criador que distribuye a los hombres las facultades en diferentes 
grados, les comunica un instinto precioso que les muestra su destino: la 
inclinación muy duradera y constante hacia una ocupación es indicio bas
tante seguro de que nacimos con aptitud para ella; así como el desvío y 
repugnancia que no puede superarse con facilidad, es señal de que el Au
tor de la naturaleza no nos ha dotado de felices disposiciones para aquello 
que nos desagrada. Los alimentos que nos convienen se adaptan bien, a un 
paladar y olfato no viciados por malos hábitos o alterados por enferme
dad; y el sabor y olor ingratos nos advierten cuáles son los manjares y 
bebidas que por su corrupción u otras cualidades podrían dañarnos. Dios 
no ha tenido menos cuidado del alma que del cuerpo." 

"Los padres, los maestros, los directores de los establecimientos de edu
cación y enseñanza, deben fijar mucho la atención en este punto, para pre
caver la pérdida de un talento, que bien empleado, podría dar los más pre
ciosos frutos, y evitar que no se le haga consumir en una tarea para la 
cual no ha nacido." 

" E l mismo interesado ha de ocuparse también en este examen; el niño 
de doce años tiene por lo común reflexión bastante para notar a qué se 
siente inclinado, qué es lo que le cuesta menos trabajo, cuáles son los es-

(1) QUINTILIANO , M . F.—Instituciones oratorias (Madrid, 1887), libro 
I I , capítulo I X , cuya - lectura íntegra se recomienda al lector. 

(2) QUINTILIANO , M . F.—Instituciones Oratorias, libro I , capítulo H L 
(3) . Cartilla de Maestros de primera educación... (Madrid, 1818), re

gla X . 
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tudios en que adelanta con más facilidad, cuáles las faenas en que experi
menta más ingenio y destreza." 

3. MODOS DE DISCERNIR EL TALENTO PECULIAR DE CADA NIÑO. 
La ciencia moderna realiza en los laboratorios de Psicologia ex
perimentos admirables que sirven para determinar la aptitud de 
las facultades intelectuales y el grado de perfección de sus ope
raciones. 

Para obtener estos resultados no hay más que un.medio: el de 
la observación, que unas veces tiene valor científico y otras sólo 
el valor de un acto vulgar. 

Balmes, antes de que fueran conocidos los métodos de Psico
logía experimental, dijo lo siguiente sobre la manera de discernir 
los talentos de los niños: 

"Sería muy conveniente que se ofreciesen a la vista de los niños obje
tos muy variados, conduciéndolos a visitar establecimientos donde la dis
posición particular de cada una pudiese ser excitada con la presencia de 
lo que mejor se le adapta. Entonces,- dejándolos abandonados a sus ins
tintos, un observador inteligente formaría desde luego diferentes clasi
ficaciones. Exponed la máquina de un reloj a la vista de una reunión de 
niños de diez a doce años, y es bien seguro que si entre ellos hay alguno 
de genio mecánico muy aventajado, se dará a conocer desde luego por la 
curiosidad de examinar, por la discreción de las preguntas, y la facilidad 
en comprender la construcción que está contemplando. Leedles un trozo 
poético, y si hay entre ellos algún Garcilaso, Lope de Vega, Ercilla, Cal
derón o Meléndez, veréis chispear sus ojos, conoceréis que su corazón late, 
que su mente se agita, que su fantasía se inflama bajo una impresión que él 
mismo no comprende." 

"Cuidado con trocar los papeles: de dos niños extraordinarios es muy 
posible que forméis dos hombres muy comunes. La golondrina y el águila 
se distinguen por la ligereza de sus alas; y sin embargo jamás el águila 
pudiera volar a la manera de la golondrina, ni ésta imitar a la reina de 
las aves." 

El tentate diu quid ferré recusent quid valeant humeri que Horacio 
inculca a los escritores, puede igualmente aplicarse a cuantos tratan de es
coger una profesión cualquiera" (1). 

(1) E l Criterio, capítulo I I I . 
En nuestra Literatura didáctica hay obras famosas dedicadas a estu-

aiar las diversas aptitudes del honjbre; pero merece cita especial el Exa-

Educación.—T. II.-—19 
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4. MEDIOS MODERNOS DE OBSERVAR LAS APTITUDES INTELEC
TUALES DE LOS NIÑOS.—En los laboratorios de Psicología expe
rimental se han estudiado muchos y muy ingeniosos medios, no 
sólo de apreciar, sino de medir las aptitudes intelectuales de los 
niños y de los adultos. 

Estos medios se denominan en inglés tests, palabra que se tra
duce en castellano por "pruebas" y "reactivos". 

No es objeto de este volumen explicar los métodos científi
cos más acreditados para examinar las aptitudes intelectuales de 
los niños ( 1 ) ; pero es inexcusable mencionar estos medios de 
apreciar las aptitudes intelectuales, de la utilidad que prestan al 
educador y de las reservas que han hecho sobre su eficacia algu
nos psicólogos de notoria autoridad. 

5. UTILIDAD RELATIVA E IMPORTANCIA DE LOS "TESTS" o 
PRUEBAS MENTALES EN ORDEN A LA EDUCACIÓN INTELECTUAL.— 
La utilidad e importancia de los tests están suficientemente pro
badas por la experiencia; son medios muy recomendables de pe
netrar en el conocimiento del educando y, aplicados a la elección 
de profesiones, proporcionan datos científicos de valor aprecia-
ble y aun decisivo para la organización social. 

Tan notorias ventajas de los tests han llevado a muchos psicó
logos modernos a considerar dichas pruebas mentales como defi
nitivas y ciertas. 

Recientemente, y sin negar la importancia relativa de los tests, 
se ha producido una reacción notable sobre el valor de tales me
dios para apreciar la capacidad intelectual de los individuos. 

Ed. L. Thorndike, que es un autorizado psicólogo norteameri
cano, ha tratado de este punto afirmando lo siguiente: 

"En los instrumentos y métodos que se emplean para medir la inteli
gencia, subsisten aun estos tres defectos capitales: 

men de Ingenios para las ciencias, del Dr. Huarte de San Juan, obra de 
la cual se han hecho numerosas ediciones así en España como en el ex
tranjero. 

Conviene, sin embargo, advertir que es obra prohibida por la Iglesia. 
(1) De ello se tratará, Deo volente, con la necesaria extensión en un 

volumen especialmente dedicado a la exposición y crítica de los medios 
más autorizados para la observación y «estudio del niño. 



— 291 — 

Ambigüedad en el contenido, arbitrariedad de l a unidad y ambigüedad 

en la s ignif icación." 

El citado autor razona las anteriores afirmaciones en una ex
tensa disertación de que se han extraído las siguientes aprecia
ciones : 

"Como los tests usados para la medic ión de la inteligencia son de tan 
variada clase y de tan diferente estructura, nunca se sabe bien lo que se 
mide. M á s que medios de medidas ma temá t i ca s , son formas múl t ip les de 
rompecabezas. 

No es posible formar opin ión fundada sobre el valor de un intelecto por 
eí n ú m e r o de erratas que un sujeto comete en la lectura, de una frase con
venida o en la in te rpre tac ión de un dibujo, todo ello dispuesto arbi trar ia
mente, casi casualmente, sin cor re lac ión de selección con los talentos del 
sujeto sometido a la observación . 

La cualidad, la cantidad y la rapidez de estas pruebas, no pueden ago
tar las aptitudes de un sujeto, cuya vida mental es m á s compleja de lo que 
a primera vista parece. 

Con estas notas parece probada la a m b i g ü e d a d del contenido en los tests 

usuales para medir la inteligencia. 
Demostrar que las unidades adoptadas para ello son arbitrarias, no re

quiere largos discursos. H a y que representar con n ú m e r o s los resultados de 
las pruebas; pero, ¿quién no sabe que este recurso es un simulacro de 
exactitud? L o psíquico es realmente inmensurable, pero, aunque pudiera 
haber exactitud en la represen tac ión numér i ca , ¿ d ó n d e está el cero de la 
escala y quién puede responder del valor real de las diferencias? 

Y si esto es así, ¿qué valor pueden tener las sumas, restas, multiplicacio
nes y divisiones con los datos que corresponden a los tests o pruebas? 

En gene ra l—añade literalmente Thorndike—todas nuestras mediciones 
suponen que el individuo en cuest ión procura con todos sus esfuerzos ob
tener el m á s alto coeficiente posible. Nadie ha procurado averiguar qué 
ocurrir ía si el individuo-medido procurase aparecer todo lo torpe que pue
da. L a cor re lac ión entonces ser ía inversa probablemente, y el m á s in te l i 
gente sería aquel que lograse aparecer como m á s torpe. 

Parece, t eór icamente , posible combinar un sistema de incentivos tales, 
que cada persona medida realice aproximadamente su m á x i m o esfuerzo, y 
con frecuencia puede lograrse ésto en el uso científico de los tests. E n la 
práctica general, sin embargo, rara vez conocemos la re lac ión entre el es
fuerzo de una persona con su m á x i m o esfuerzo posible" (1). 

(1) THORNDIKE, Ed.—The Measurement o f Intelligence (New Y o r k , 

1927). 

• 
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E l P. de la Vaissiére trata en su Psicología pedagógica del va
lor del número en dicha disciplina afirmando "la imposibilidad de 
medir los hechos de conciencia" (1). 

"Todo cuanto no puede reducirse a homogéneo coutinuo—dice el citado 
autor (2)—, una tendencia, una aptitud psicológica, un hecho de concien
cia, una cualidad, hablando en t é rminos m á s generales, es por su esencia 
m í n i m a incapaz de ser medida." 

" N o hay que perder de vista estos principios para apreciar el signifi
cado de los resultados numér i cos y no darles un alcance que no pueden 
tener." 

" H a y que resolverse a no tratar las ciencias cualitativas como ciencias 
m a t e m á t i c a s . " 

" E l n ú m e r o no puede aplicarse a la materia de, la Pedagog ía , como 
tal , sino en cuanto expresa la distaacia y la ca tegor ía , nunca como resul
tado de la división de un continuo homogéneo , como medida." 

" E l nombre de "escala m é t r i c a " , l o mismo que la expres ión de "medir 
la inteligencia"; no deben ser interpretados falsamente. N o se trata de una 
medida en el sentido estricto de la palabra, cuando se refiere a una cuali
dad, sino de una medida en ei sentido amplio e impropio, s egún el cual se 
clasifican los individuos por su mayor o menor disposición para ta l o cual 
asignatura." 

Ante reservas tan autorizadas sobre el valor científico de los 
tests o pruebas mentales, es posible decir de manera concluyente 
que los fenómenos psíquicos, por su propia naturaleza, no son 
mensurables y que los datos numéricos que ofrecen los labora
torios de Psicología experimental sobre capacidades y aptitudes 
mentales, y particularmente si se refieren a facultades superio
res del espíritu, no pueden aceptarse sino como expresión apro
ximada, provisional y aun rectificable de los valores que mate
máticamente representan. 

6. AUTORES RECOMENDABLES PARA EL uso CIENTÍFICO DE LOS 
"TESTS".—Pasan de ciento las obras recomendables que tratan de 
los tests o pruebas mentales, pero por la competencia científica 
del autor y por ser también la más reciente, es preferible a todas 

(1) VAISSIÉRE, J. de la .—Psico log ía pedagóg ica (Madr id , 1919), pá
gina 43. 

(2) Au to r y obras citados (Madr id , 1919), págs . 43-4 y 165. 
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la de Lewis E. Terman, que se titula The Measuremenf of I n -
telligence y que ha sido traducida al castellano hace pocos 
meses (1). . t * 

Pueden estudiarse también como consideración a los iniciado
res de estos interesantes estudios, las obras de A. Binet y Th. Si
món (1), referentes a dicho asunto. 

7. CONVENIENCIA DE TRAZAR EL PERFIL PSICOLÓGICO DE CADA 
NIÑO.—Los datos numéricos que se obtienen del examen de las 
aptitudes mentales de los niños pueden representarse por medio 
de curvas, cuyo trazado convenientemente dispuesto, forma el 
perfil psicológico de cada uno. 

El perfil psicológico es como una fotografía que se aprecia a 
primera vista. 

La práctica del perfil pedagógico además de que facilita gran
demente la observación psicológica de los educandos y la de su 
evolución mental permite tener siempre a mano, en un reducido 
archivo, los datos de más importancia que un maestro necesita 
para bien educar a sus discípulos. 

La obra de Terman, a que se ha hecho referencia en la pá
gina 317 del presente volumen, contiene diversos tipos de perfil 
psicológico por varios conceptos recomendables. 

Tratando de la importancia del perfil psicológico dice lo si
guiente un autor moderno muy documentado: 

" E l perfil psicológico, aunque no resuelva definitivamente el problema 
de las aptitudes mentales, es el medio m á s racional que hasta ahora se ha 
propuesto para lograrlo, porque determina el nivel de cada función y ofre
ce además una vis ión de conjunto de todas ellas" (2). 

(1) V é a n s e las notas bibliográficas de este capí tu lo . 
Contiene datos interesantes sobre aptitudes intelectuales de niños , n i 

nas y adolescentes, de uno y otro sexo y en disposición de trazar con 
ellos diversos tipos de perfil psicológico, el capí tu lo X que se t i tula "Reac
tivos y normas" de la Ps i co log ía educativa, de W . H . Pyle, profesor de 
Psicología pedagógica en la Universidad de Missouri , Estados Unidos de 
América del Nor te . 

(2) BARBADO, Manuel.—Correlaciones del entendimiento con el orga
nismo. 

Véase el n ú m e r o de L a Ciencia Tomista, de Madr id , correspondiente 
a los meses de marzo-abril de 1926, págs . 189-90. 



294 — 

" E l psicograma—dice el P. de la Va i s s i é r e (1)—tiene por objeto el estu
dio del individuo según el conjunto de notas [ps icológicas] que posee." 

" E l cuadro de los puntos de vista, según los que debe construirse el 
psicograma, es el "esquema ps icográf ico ." 

8. CLASIFICACIÓN DE LOS NIÑOS POR SU CAPACIDAD MENTAL 
EN NORMALES, ANORMALES Y SUPERDOTADOS.—El examen psico
lógico de los niños ofrece gran variedad de tipos, hasta el extremo 
de que nunca hay dos iguales, pero todos ellos pueden clasificarse 
prácticamente en tres grandes grupos, que pueden contener y de 
hecho contienen muy variados matices:, 

1. ° Niños que coinciden del todo en gran parte con el tipo me
dio o corriente, 

2. ° Niños bien dotados, que sobresalen del nivel medio. 
3. ° Niños tarados, cuyas aptitudes mentales no llegan al nivel 

medio de los de su edad y condiciones. 
Los niños de este último grupo se denominan anormales, bien 

por retraso, por debilidad o por cualquiera otra clase de deficien
cia mental. 

Las normas y preceptos de Psicología y educación expuestas en 
estos volúmenes son solamente aplicables a los niños del primer 
grupo, o sean, los que forman el tipo medio y corriente que es el 
más numeroso. 

E l grupo de los anormales, de cualquier clase y condición que 
sean, requiere tratamientos especiales de educación (2), y el grupo 
de bien dotados o superdotados requiere de igual manera proce
dimientos adecuados de observación y de enseñanza de gran uti
lidad para los individuos y para la sociedad en general. 

E l examen y clasificación de los niños en estos tres grupos es lo 
menos que se puede pedir en este orden al maestro para que ajuste 

(1) VAISSIÉRE, J. de l a — P s i c o l o g í a pedagóg ica (Madr id , 1919), pá

gina 251. 

(2) V é a s e lo que sobre el concepto de anormales se dice en el tomo de 

O r g a n i s a c i ó u escolar (Madr id , 1927), págs . 364-5. 
Sobre Las escuelas berlinesas para n iños de capacidad superior se pu

blicó una m o n o g r a f í a muy notable en el n ú m e r o de la Revista de Educa
ción, de L a Habana, correspondiente al mes de marzo de 1924. 
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su labor educativa a los datos que resulte de tan interesante ex
ploración. 

9. PRECOCIDAD Y RETRASO, Y SUS FUNESTAS CONSECUENCIAS.— 
La observación de la génesis y desarrollo de las facultades inte
lectuales de los niños, que generalmente se denomina evolución 
psicológica, pone de manifiesto en muchos casos dos anomalías: 
precocidad, por exceso prematuro, y retraso, que obedece a de
fecto de desarrollo. 

Estas dos anomalías son perjudiciales para el desarrollo men
tal del niño, porque el retrasó produce dilación en los resultados 
y siempre ocasiona una disminución de capacidad adquisitiva, pero 
no suele ocasionar otros daños. 

La precocidad, que, en algunos casos llega a ser vilmente explo-
/tada, es de más funestas consecuencias, porque de ordinario dis

minuye la capacidad y en muchos casos produce el agotamiento 
y otros trastornos a veces irremediables. 

Sobre la precocidad de los niños dice Quintiliano lo siguiente: 
"Aquel la especie de ingenios que a manera de frutos se anticipan, nunca 

llegan a sazón. Estos hacen con suma facilidad cosas pequeñas , e impe
lidos de su mismo ímpetu, al punto manifiestan lo que pueden en ellas; 
pero, finalmente, no pueden sino lo que no tiene dificultad. Hablan mucho 
y sin cortarse; no hacen mucho, sino pronto; cuanto dicen es cosa sm so
lidez y muy superficial. Son muy semejantes a las semillas que quedaron 
encima de la tierra, que al punto nacen y como la hierba que, echando la 
espiga, se agosta antes de granar." 

"Causa gusto, es cierto, el ver estos adelantamientos en años tan cor

tos; pero pasan después y cesa la a d m i r a c i ó n . " (1). 

10. LA EDUCACIÓN CORRIGE O ATENÚA MUCHOS DEFECTOS DE 
LAS FACULTADES INTELECTUALES.—Después de la enumeración de 
tantos y tan graves defectos de las facultades intelectuales, con
vendrá llevar al ánimo de los maestros la persuasión de que, 
aparte de las enfermedades, que no son de su competencia, los 
demás efectos' pueden combatirse y, a veces corregirse total
mente contando con perseverancia y buena dirección educativa. 

(1) QUINTILIANO, M . F.—Instituciones oratorias, l ibro I , . capí tulo I I I . 

• 
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"Nadie se achique-dice W . James ( l ) - p o r q U e llegue a descubrir en sí 
nusmo alguna deficiencia en alguna de sus facultades mentales Lo de
finitivo de una vida es el conjunto mental en su ac tuación conjunta Las 
deficiencias en cualquier facultad pueden ser compensadas por el esfuezo 
del resto." 

1 1 . VALOR EDUCATIVO DE ALGUNAS ENSEÑANZAS.—Si los por
centajes de fatiga o índices ponométricos de varias enseñanzas 
que formularon Wagner y Kemsies y que han pasado tanto tiempo 
como datos científicamente demostrados, no hubieran caído en el 
clescrédito de los psicólogos experimentales más capaces o más 
escrupulosos (2), podrían ser también índices de la mayor eficacia 
de algunas enseñanzas, en orden a la educación, puesto que a ma
yor esfuerzo, sin llegar al agotamiento, corresponde mayor efecto 
educativo. 

Careciendo de valor aquellos datos y no habiendo otros que au
torizadamente los rectifiquen, hay que juzgar del valor educativo 
de las enseñanzas por los que suministran la experiencia común 
y la observación vulgar. 

En este caso parece probado que la enseñanza del lenguaje es 
la primera y la más eficaz en orden a la educación intelectual. 

,Las Iecciones objetivas, el juego y los trabajos manuales, no 
solo ejercitan los sentidos, sino que preparan convenientemente 
la educación intelectual de los niños en los primeros años de su 
asistencia a la escuela. 

La enseñanza de las Ciencias naturales y de la Geografía afir
man y amplían más tarde la educación de las facultades intelec
tuales. 

De igual manera parece probada la eficacia educativa de los es
tudios filosóficos, de las Matemáticas y de las lenguas clásicas. 9 

En punto a la educación de la voluntad, ninguna enseñanza 
puede compararse en valor educativo a la enseñanza de la Reli
gión y la Moral, según las dicta la Iglesia Nuestra Madre. 

Para completar las notas precedentes sobre el valor educativo 
de las varias materias que forman el fondo de la instrucción nri-

(1) JAMES, W . — P s i c o l o g í a , pedagógica (Madr id , 1924), pág . 155. 
(2) V é a n s e las pág inas 124-6 del presente volumen. 
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maria y de la segunda enseñanza, es de todo punto recomendable 
el estudio del capítulo que el profesor alemán E. Meumann d& 
dica a tan importante asunto en su Compendio de Pedagogía ex
perimental. Véanse a este efecto las páginas 258-350 de la edi
ción castellana publicada en Barcelona el año 1924. 

Esta monografía científica, aunque ha sido redactada para ex
plicar los fundamentos de la Metodología didáctica, contiene 
abundantísima doctrina sobre el valor educativo de varias ense
ñanzas (1) fundada en datos fehacientes de Pedagogía experi
mental. 

En la extensa disertación que Barth dedica en su Pedagogía a 
la educación formal se hallan también datos abundantes sobre el 
valor educativo de las más importantes enseñanzas que consti
tuyen el grado superior de la cultura (2). 

12. VICIOS COMUNES RESPECTO A EDUCACIÓN DEL ENTENDI
MIENTO.—Es vicio grave de educación intelectual, en algunas es
cuelas, desatender el ejercicio del entendimiento por atender prin
cipalmente al cultivo de la memoria sensitiva. 

La memoria rutinaria (3) es, por desgracia, todavía el eje de la 
enseñanza en algunas escuelas primarias, y mientras esto suceda, 
los niños no se educarán intelectualmente. 

Además de esto existe, bastante generalizado, el vicio de no 
ejercitar con la memoria sensitiva la memoria intelectual, y llenar 
el espíritu del niño con nombres de cosas que no puede manejar, 
lugares que nunca ha visto ni verá, hechos que no es capaz de en
tender, es "lo mismo que llenar de piedras el estómago". 

Vives, en la Introducción a la Sabiduría, d i jo: 

"Trabaja en entender, no solamente las palabras, m á s principalmente el 
sentido." 

(1) E l citado capítulo, que es' el segundo de la segunda parte de dicho 
Compendio, trata de la Didác t ica experimental de la lectura, la escritura, 
e' cálculo, el dibujo y los idiomas. 

(2) BARTH, V . — P e d a g o g í a general (Madr id , 1912?), págs. 210-45. 
(3) E l vicio de la memoria de palabras fué llamado por Leibnitz "ps i -

tacismo" (de psittacus, el papagayo), "que abandona el grano de las cosas 
Por la paja de las palabras". 
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Y abundando en estas ideas dijo también el P. Santiago Del
gado en el capítulo I I de la citada obra (1): 

"Cuanto aprendan [los n iños ] no ha de quedar sólo en la memoria., 
sino que se ha de grabar por r a z ó n con claridad y convencimiento en su 
entendimiento." 

Todos los vicios de educación intelectual tienen un fondo de 
rutina, "que deseca y petrifica el líquido fluir de la vida" (2). 

1 3 . EL INXELECTUALISMO Y EL RECARGO MENTAL.—En la obra, 
siempre difícil, de la educación es necesario prevenirse contra el 
vicio del intelectualismo, que consiste en atender' principalmente 
a la enseñanza y a la educación intelectual con perjuicio de las 
demás partes de la educación, produciendo así un recargo de tra
bajo mental (3). 

Plutarco, en sus Morales, decía lo siguiente, hace ya diez y ocho 
siglos, sobre tan funesto vicio: 

" E n el ardiente deseo [que tienen los padres] de ver que sus hijos son 
los primeros en todo, les imponen trabajos desmedidos, en los cuales su
cumben desanimados; además que por causa del exceso de fatiga, no re
ciben la ins t rucc ión con docilidad. A s í como los vegetales se desarrollan 
mediante un riego moderado y que un exceso de agua los perjudica, así 
t ambién el espí r i tu crece por los estudios proporcionados y se ahoga por 
los trabajos excesivos. Es preciso dejar a los n iños que alienten antes de 
ocuparlos sin descanso." 

Spencer dice lo siguiente, sobre el recargo mental, en su obra 
La educación intelectual, moral y física (4) : 

"Dondequiera que vayamos, pronto encontraremos n iños y jóvenes de 
ambos sexos, que se han malogrado por exceso de estudio. Y a vemos uno, 
que para reponerse de su estado de debilidad producido por el estudio, ne-
;esita, según la opinión de sus médicos, un año de descanso absoluto. Des-

(1) Car t i l la de Maestros de primera educación (Madr id , 1918). 
(2) De la rut ina como vicio mental se dijo ya lo necesario en el tomo 

dedicado a la T e o r í a de la enseñanza (Madr id , 1925), págs . 40-2.^ 
Cuanto all í se dice en orden a la ins t rucc ión puede tenerse aquí por re

petido en orden a la educac ión intelectual. 

(3) Surmenage, dicen los franceses. 
(4) P á g s . 226-228 de la edición de N e w Y o r k de 1908. 
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pués sabemos de otro, que desde varios méses sufre de una conges t ión ce
rebral crónica , que amenaza durar mucho m á s tiempo. M á s tarde nos c i 
tan el caso de una fiebre consiguiente a la sobreexci tac ión producida en el 
colegio. Por ú l t imo, vemos a un joven que tuvo que desistir de sus estu
dios por a lgún tiempo, y el cual, desde que volvió a sus tareas de estu
diante, padece de frecuentes desmayos. Citamos hechos, no buscados por 
cierto, sino venidos a nuestra observac ión durante los dos ú l t imos años, y 
en terreno muy limitado, sin que tampoco hayamos agotado la lista de ca
sos. Recientemente, tuvimos ocasión de ver cómo se hace hereditario 
el ma l . " 

" S i males tan graves como los descritos ocurren con tanta frecuencia, 
considérese cuál no será la de otros de importancia secundaria. Para cada 
caso en que se pueda atr ibuir directamente una enfermedad al exceso de 
aplicación, hay probablemente media docena de ellos en los que el mal no 
se hace notar y va acumulándose lentamente; casos en los cuales se suele 
observar un desarreglo de las funciones, atribuido a una causa especial o 
a una cons t i tuc ión delicada; casos en que se nota un retardo y prematura 
detención del desarrollo f í s i co ; casos en que, habiendo tendencia latente 
a la consunción, acaba ésta por presentarse con todas sus manifestaciones, 
y casos en que se produce la predisposic ión a las afecciones cerebrales, 
hoy tan comunes a causa del mucho trabajo de la vida adulta. L a frecuen
cia con que hoy se ven tantos organismos debilitados, se la exp l i ca rá f á 
cilmente cualquiera que, después de notar los repetidos padecimientos de 
los hombres de carrera facultativa y los dedicados al comercio, considere 
los desastrosos efectos que la apl icación indebida puede producir en el 
organismo incompletamente desarrollado de los n iños . Estos no pueden re
sistir n i el mismo esfuerzo físico n i el mismo esfuerzo intelectual que los 
adultos. Si el hombre, cuya o rgan izac ión es tá ya completamente desarro
llada, sufre tan visiblemente las consecuencias del exceso de trabajo inte
lectual, mucho más grave será el d a ñ o que de ello le resulte al n i ñ o " (1). 

Y eí doctor Mariscal, en su Higiene de la inteligencia, expone y 
comenta el Canon mental de H u f eland (que es el mismo de Tissot) 
reducido a los preceptos que a continuación se exponen: 

"Hay—dice—exceso de trabajo menta l : 
1.° Cuando se-abandonan los ejercicios del cuerpo por los del espír i tu . 

(1) Para ampliar estos conceptos véase la obra de Mar ie M a n a c é i n e 
titulada Le surmenage mental dans la cívi l isat ion moderne. Effe ts . Causes. 
Remedes, traducida del ruso por T . E . Jaubert. Paris, 1890. 
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2.° Cuando se prolonga demasiado la ocupación sobre el mismo asunto. 
^3.° Cuando se tratan asuntos demasiado abstractos y demasiado d i 

fíciles. 

4. ° Cuando se trabaja siempre de imaginac ión . 

5. ° Cuando se comienza muy temprano a ejercer las facultades del es
pí r i tu . 

6. ° Cuando las materias en que uno se ocupa no ofrecen n i n g ú n atrac
t ivo. 

7. ° Cuando se provoca o se prolonga la tens ión del espír i tu mediante 
excitaciones ar t i f ic ía les ." 

14 . DE LA FATIGA INTELECTUAL EN LOS NIÑOS Y DE SUS CAU
SAS.—Conforme con el criterio expuesto en las páginas 136-8 del 
primer tomo de esta obra y ratificado en otros varios pasajes de la 
misma, suprimir la fatiga en los ejercicios educativos equivale a 
suprimir la educación. 

^ Por el contrario, el efecto educativo es proporcional a la inten
sidad del ejercicio y, por tanto, de la fatiga; pero esto no impide: 

1. ° Que se evite toda fatiga inútil, de cualquier clase que sea, y 
2. ° Que en ningún caso el ejercicio mental llegue al agota

miento de la facultad puesta en ejercicio. 
Los pedagogos modernos han tratado de puntualizar las causas 

de la fatiga mental en los escolares. 
^ G. Kérschensteiner opina que la causa es no estar los niños ini

ciados en los intereses sociales y técnicos. 

" L a fatiga de la enseñanza y el tormento de sus métodos en las escue
las primarias—dice (1)—son tan grandes a veces porque toda la organiza
ción de la escuela está basada sobre intereses intelectuales, que apenas si 
es tán iniciados en los niños , mientras ignora completamente los intereses 
sociales y técnicos que dominan en la edad i n f a n t i l . " 

" E n la enseñanza—dice un pedagogo argentino (2)—, como en 
todo ejercicio educativo, el maestro no dehe preocuparse en lo que 
el niño tiene que hacer, sino de lo que puede hacer." 

1 5 . PRINCIPIOS DE EDUCACIÓN INTELECTUAL.—He aquí ahora 

(1) KÉRSCHENSTEINER, G.~Concepto de la escuela del trabajo (Ma
drid, 1923), pág . 191. 

(2) MERCANTE, V í c t o r . — L a crisis de la pubertad y sus consecuencias pe
d a g ó g i c a s (Buenos Aires , 1918), pág . 2146. 
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enunciados algunos principios de educación intelectual deducidos 
de otros principios expuestos en los capítulos anteriores o de la 
observación y la experiencia. 

Para la educación intelectual, como para cualquier- empresa 
educativa, es condición preliminar indispensable conocer las ap
titudes del educando y tenerlas siempre en cuenta para los ejer
cicios que haya de practicar. 

La educación intelectual debe conspirar al f i n de la educación 
total. i i 

La educación intelectual se dirige a las facultades cognoscitivas 
de orden superior. 

En la educación intelectual debe procurarse, más aún que au
mentar la capacidad del entendimiento para adquirir muchas 
ideas, la capacidad para establecer muchas relaciones. 

" L a mente humana—dice Spencer (1)—lo mismo que el cuerpo no puede 
asimilar sino una cantidad de alimento determinado." 

" E l entendimiento—dice Vives (2)—tiene tal condición, que con libertad 
se desmanda, con la ligereza se encumbra, con la sutileza penetra, con la 
viveza conoce y con la ignorancia se derrama." 

"Aquel, cuyo entendimiento—dice el Panchatantra (3)—no se aturde en 
asuntos.imprevistos, da cima a todas las dificultades." 

"Preparemos nuestro entendimiento—dice Comenio (4)—para adminis
trar sabiamente todas las cosas." 

En la educación intelectual es preciso tener presente la diversa 
capacidad de entendimiento de los educandos. 

La educación intelectual es imposible sin la educación anterior 
(aunque sea imperfecta) de las facultades sensitivas, pues estas 
facultades aparecen antes que ias intelectuales. 

El ejercicio del entendimiento produce también el ejercicio de 
la imaginación. 

(1) Capítulo I V de su citada obra E d u c a c i ó n intelectual, moral y f ís ica . 
New Y o r k , 1908. 

(2) Capítulo I V de L a in s t rucc ión de la M u j e r cristiana 
(3) P á g i n a 279 de la t r aducc ión castellana del señor Alemany. 
(4) COMENIUS, J. A m o s . — D i d á c t i c a Magna (Madr id , 1922), pág . 116. 
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" L a escuela—dice K i r k p a t r i c k (1)—busca sin éx i to desenvolver la úl t i 
ma forma de razonamiento antes que las que son bases necesarias de aqué
l la , es tén suficientemente desenvueltas." 

E l estudio de las ciencias desenvuelve el entendimiento y, por 
tanto, perfecciona la conciencia psicológica, la memoria intelec
tiva, la inteligencia y la razón. 

Es preciso evitar cuidadosamente el recargo del trabajo mental. 
Hay que procurar además que el estudio sea amable. 

"Este es uno de los puntos—decía R o l l i n (2 )—más importantes en mate
r ia de educación, y es al mismo tiempo, uno de los más dificultosos. La 
prueba es, que entre los muchos maestros, que por otra parte tienen gran 
mér i t o , son muy pocos los que se encuentran, que tengan la dicha de hacer 
el estudio amable a sus d isc ípulos ." 

" L a habilidad del maestro consiste en sembrar el estudio de tales gracias, 
que encuentre el discípulo satisfacciones en él. Mucho pueden contribuir a 
este fin los juegos y recreaciones." 

En la escuela primaria es posible perfeccionar las facultades 
intelectuales con la lectura reflexiva y'otros ejercicios de lenguaje, 
con el estudio de la Aritmética (3), Geometría y Física, y con la 
resolución de problemas de dichas ciencias. 

Conviene añadir aquí una advertencia importante que tiene re
laciones con el método. Las verdades que el niño puede adquirir 
con la razón, las adquiere con más facilidad abstrayendo para in
ducir la regla o el principio, y, por esto, es necesario presentar an
tes al niño lo concreto y singular repetidamente para que él ob
tenga, en cuanto le sea posible, la verdad abstracta y universal. 

Presentar antes la regla que los ejemplos, como de ordinario se 
hace en muchas escuelas, es invertir el orden natural de las cosas, 
y esto es siempre perjudicial. 

Los principios lógicos y psicológicos en que Pestalozzi fundó su 

(1) KIRKPATRICK, E d w i n E.—Los fundamentos para el estudio del mno 

(Madr id , 1917), pág . 351. 

(2) A r t í c u l o X de la primera parte del tomo I I del Modo de enseñar y 

estudiar las bellas letras para i lustrar el entendimiento y rect if icar el co

r a z ó n . Madr id , 1855. }j 
(3) " E l cálculo mental es al espí r i tu lo que la gimnasia a l cuerpo. 



— 303 — 

sistema de educación, y particularmente de educación intelectual, 
son los siguientes: 

"Los primeros medios de conocimiento del g é n e r o humano—dice Pes-
talozzi (1)^—son la observación real de la naturaleza y la lengua." 

"Todos los conocimientos adquiridos por nuestros sentidos provienen de 
la observación de la naturaleza y de la diligencia y cuidado en recoger y 
retener todo lo que la naturaleza presenta a nuestro conocimiento" (2). 

La suma de nuestro saber, según Pestalozzi, proviene: 
"1.° De las impresiones producidas en nuestros sentidos por todo lo que 

la casualidad pone en contacto con ellos. 
2 ° De todo aquello que se ofrece a nuestros sentidos por intermedio de 

la educación y de la di rección, en cuanto esta ú l t ima depende de nuestros 
padres y maestros. 

3. ° De mi voluntad para recibir las luces y de mis esfuerzos espontá 
neos para conocer los diversos medios de recibir las intuiciones. 

4. ° De los resultados o defectos de nuestros esfuerzos y de nuestro t ra
bajo en todas las profesiones y en las actividades de todo géne ro que no 
tienen por objeto ún icamente la observac ión . 

5. ° E n fin, el conocimiento adquirido por la intuición es ana lógico en 
cuanto nos enseña a conocer t ambién las propiedades de cosas que no han 
estado nunca sometidas propiamente a nuestra observación, pero cuya se
mejanza abstraemos o deducimos de otros objetos que realmente han sido 
observados por nosotros" (3). 

Para Pestalozzi todo saber dimana de estas tres facultades ele
mentales : 

"1.° L a facultad de emitir sonidos, de la cual proviene la actitud de 
hablar. 

2.° L a facultad de percepción indeterminada, puramente sensible, de 
donde trae su origen el conocimiento de todas las formas. 

(1) Cómo Gertrudis enseña a sus hijos, pág . 31 de la edición castellana 
de Leipzig, de 1891. 

(2) P á g . 51 de la citada edición. 
La intuición es t ambién principio lóg ico y psicológico del sistema de Pes

talozzi; pero como tiene tantas aplicaciones pedagógicas , se trata separa
damente de él en otro- ar t ícu lo de este capí tu lo . 

Véanse las págs . 308-10. 
(3) P á g s . 129-130 de la edición castellana de Cómo Gertrudis enseña a 

sus hijos. 
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3.° L a facultad de percepción determinada, no ya solamente sensible, 
de la cual debe derivarse el conocimiento de la unidad y con ella la aptitud 
de contar y de calcular (1). 

Cada progreso de nuestro desarrollo debe ser perfecto. 
Hemos de avanzar gradualmente, conservando siempre la continuidad 

m á s estricta de las nociones elementales a los ú l t imos fines que tratamos 
de alcanzar. 

Las leyes de esta continuidad son dos: 
1. a L a primera enseñanza del n iño no sea j a m á s un asunto de la ca

beza, no sea nunca un asunto de la r a z ó n — q u e ella sea siempre una cosa 
de los sentidos, que ella sea siempre una cosa del corazón, una cosa de la 
madre (2). 

2. a La enseñanza del hombre pasa sólo lentamente del ejercicio de los 
sentidos al ejercicio de la r a z ó n ; ella permanece largo tiempo siendo una 
cosa del corazón , antes que principie a ser cosa de la r a z ó n ; ella perma
nece largo, tiempo ÍÍW asunto de la mujer, antes de comenzar a ser un 
asunto del hombre" (2). 

Pestalozzi considera que para esclarecer una cuestión debe di
rigirse la atención a estos puntos de( vista: 

"1.° ¿ C u á n t o s objetos hay a su vista y de cuán ta s clases? 
2. ° ¿ Q u é apariencia tienen ellos? ¿ C u á l es su forma? ¿ C u á l e s son sus 

contornos ? 

3. ° ¿ C ó m o se llaman? ¿ C ó m o puede representarse cada uno de ellos 
por un sonido? ¿ P o r una palabra? (3). 

Y que para ello se requieren estas facultades: 

1. ° La facultad de percibir las diferencias de forma de los objetos y 
de representarse su capacidad o extens ión . 

2. ° La de separar estos objetos en a tención al n ú m e r o , y figurárselos 
distintamente como unidad o como pluralidad. 

3. ° La de doblar y de hacer indeleble por medio del lenguaje la repre
sentac ión de un objeto, s e g ú n el n ú m e r o y la forma (3). 

. Para evitar en la educac ión de los hombres el error, las lagunas y la su
perficialidad, el medio principal es ofrecer a los sentidos del n iño desde la 

(1) P á g . 97 de C ó m o Gertrudis enseña a sus hijos. 
(2) Au to r y obra citados, pág . 216. 
(3) P á g . 95 de Cómo Gertrudis enseña a sus hijos, edición castellana 

de Leipzig, de 1891. 
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primera in tu ic ión las impresiones originales m á s precisas, m á s exactas y 
m á s amplias posibles sobre los objetos m á s esenciales que debemos co
nocer (1). 

A s í nuestros conocimientos pasan de la confus ión a la precis ión, de la 
precis ión a la claridad y de la claridad a la lucidez (2). 

Pestalozzi dice que, para asegurarse más de la constante aten
ción de los niños, es conveniente decirles alguna vez las cosas aí 
revés (3). 

Pestalozzi además formuló, en Cómo Gertrudis enseña a sus 
Mjos, cinco principios de educación, que dicen asi: 

"1.° Cult ivar intensivamente las facultades del espí r i tu y no sólo ex
tensivamente, fort if icarlo y no sólo enriquecerlo de ideas. 

2. ° Considerar la lengua, junto con la obse rvac ión real de la naturaleza, 
como el primer medio de conocimiento que posee el géne ro humano. 

3. ° Buscar en todo el dominio del arte y de la naturaleza los puntos 
fundamentales, las maneras de ver, los hechos que por su precis ión y ge

neralidad pueden ser utilizados fructuosamente como medios para faci l i tar 
el conocimiento y el ju ic io de un gran n ú m e r o de objetos que es tán a ellos 
subordinados y que dependen de ellos. 

4. ° Simplificar el mecanismo de la enseñanza y el del estudio. 
5. ° Popularizar las ciencias" (4). 

A los cuales conviene agregar los siguientes, que son también 
de Pestalozzi: 

(1) C ó m o Gertrudis enseña a sus hijos (Leipzig, 1891), pág . 184. 
(2) A u t o r y obra citados (Leipzig, 1891), pág . 93. 
Con r a z ó n observa C o m p a y r é que estos pensamientos, por las veces que 

se hallan repetidos en las obras de Pestalozzi, son una especie de estribillo 
pedagógico del autor suizo, que ten ía siempre como idea fija conducir al 
n iño de las intuiciones confusas a las percepciones claras y de las i n t u i 
ciones vagas a las nociones exactas. 

(3) A B C de la vis ión intui t iva , pág . 14 del p ró logo de la primera 
parte de la edición de M a d r i d , de 1807. 

(4) "Es preciso distinguir—dice Spencer—el principio pestalozziano de 
las formas que se le han dado. Pestalozzi estaba en lo cierto en cuanto a las 
ideas fundamentales de su método , pero él ha podido y debido e n g a ñ a r s e 
«n las aplicaciones hechas de é l . " V é a s e Pestalossi, por Guillaume, p á 
ginas 179 y 180. 

E d u c a c i ó n . — T , I I . — 2 0 
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"Clasificar las intuiciones. 
Poseer bien lo simple antes de pasar a lo complicado. 
Encadenar los hechos en el espí r i tu como ellos lo es tán en la na tura leza» 
Subordinar las ideas accesorias a las esenciales. 
D a r m á s claridad a las impresiones m á s importantes. 
Considerar todos los efectos de la naturaleza física como absolutamente 

necesarios" (1). 

Y de Spencer son estas conclusiones de educación intelec
tual : (2). 

" L a detención de la evolución natural de la mente es siempre per ju 

dicial . 
E l mayor acierto depende de la mayor observac ión de las cosas. 
Cuando el espí r i tu rechaza la adquis ic ión de algunos conocimientos es-

porque no está preparado para recibirlos. 
L a enseñanza debe estar de acuerdo con los deseos y gustos de los niños.. 
Para que los n iños aprendan es necesario prepararles los conocimientos. 
H a y necesidad de conocer el desarrollo intelectual para hacer buen uso-

de los métodos de enseñanza . 
L a ciencia debe producirse en el individuo como se ha producido en l a 

humanidad, y de igual manera ha de adquirir los conocimientos el n iño. 

E l desarrollo espontáneo de la inteligencia debe ser favorecido por l a 

enseñanza . 
E l maestro debe decir poco al niño, y hacerle discurr i r mucho. 
Debemos excitar al n iño a que nos explique lo que piense. 
L a educación debe ser un procedimiento de evolución espontánea . 
E l conocimiento adquirido se transforma en facultad." 

He aquí ahora algunas transcripciones literales de Spencer so
bre educación intelectual, tomadas del capítulo I I de la citada 
obra suya: 

" A s í como en medicina el antiguo tratamiento heroico ha cedido el pues
to a otro m á s suave y a veces a un simple r é g i m e n normal ; as í como he
mos descubierto que no es necesario amoldar los cuerpos de las criaturas-
de la manera inconveniente y r idicula como lo hacen los indios u otras 
gentes; así como sé ha reconocido que n i l a . m á s estudiada disciplina es tan 

(1) Cómo Gertrudis enseña a sus hijos (Leipzig, 1891), págs . .84-5 . 

(2) Capí tu lo I I de L a educación intelectual, mora l y f ís ica. New York , , 

1908. ' 
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eficaz p á r a moralizar a los presidiarios como el obligarles a mantenerse 
con el producto de su t rabajo; as í t ambién vemos que en la educac ión no 
se*puede lograr el buen éx i to sino haciendo que los medios empleados favo
rezcan el desarrollo espontáneo por que pasan todas las inteligencias antes 
de llegar a su madurez. 

Este principio fundamental de enseñanza , sobre que el arreglo de ma
teria y m é t o d o debe corresponder con el orden de evolución y de modo de 
actividad de las facultades, es un principio tan obviamente verdadero, que 
una vez enunciado parece tan evidente como si j a m á s se hubiera desatendi
do enteramente." 

Si bien no es posible que un plan de educación sea perfecto, n i en «1 
fondo n i en la forma, mientras no se haya establecido una psicología ra 
cional; sin embargo, hay posibilidad, con el aux i l io de ciertos principios 
que guíen, de hacer aproximarse emp í r i c amen te a un plan perfecto. Con la 
mira de preparar el camino para investigaciones ulteriores, especificaremos, 
desde luego, esos principios. Algunos de ellos quedan m á s o menos clara
mente implicados en las consideraciones precedentes; pero bueno se rá ex
ponerlos ahora todos en su orden lógico. 

1. Es una verdad que siempre se ha tomado como fundamento en cierto 
gradó, aunque no de una manera precisa y consecuente, que en la educa
ción debemos proceder de lo simple a lo compuesto. L a mente se des
arrolla; de igual modo que todas las cosas que crecen, pasa de lo ho
mogéneo a lo he te rogéneo , y como un sistema normal de educación es 
un traslado objetivo de esa marcha subjetiva, debe contener la misma 
progresión. A d e m á s , considerada desde este punto de vista, podemos notar 
que esta f ó r m u l a tiene aplicaciones m á s extensas de lo que a l principio 
parece. Su principio envuelve, no sólo la necesidad de proceder de lo sim
ple a lo compuesto en la enseñanza de cada ramo de la ciencia, sino que 
también debemos hacer lo mismo con re lac ión a todo conocimiento. 

2. Decir que las lecciones deben par t i r de lo concreto para pasar a lo 
abstracto, se cons ide ra rá , en cierto modo, como una repét ic ión de lo an
terior. No obstante, esta es una m á x i m a que debe enunciarse, aunque no 
sea con otra mi r a que la que se distinga bien en ciertos casos, entre lo 
simple y lo compuesto, porque desgraciadamente se ha incurrido en mu
chos errores sobre este punto. 

3. L a educac ión del n iño debe estar de acuerdo con la educación de la 
humanidad considerada h i s tó r icamente , o en otros t é rminos , la ciencia debe 
producirse en el individuo lo mismo que se ha producido en la especie h u 
mana. Creemos que la sociedad debe a Comte la enunciac ión de esta doc-
trina, la cual podemos aceptar sin obligarnos a admit i r el resto de su 
teoría. 
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4. E n cada ramo de ins t rucc ión debemos proceder de lo empír ico a lo 
racional. U n hecho capital en el progreso humano es, que toda ciencia se 
desenvuelva de su arte correspondiente. 

5. E n la educación debe favorecerse el desenvolvimiento espontáneo. 
A l n iño se le ha de obligar a que haga por sí mismo sus investigaciones 
y saque las consecuencias. Debe decírsele lo menos posible e inducirle a 
descubrir lo m á s posible. L a humanidad ha progresado por medio de la 
ins t rucc ión propia, y para alcanzar los mejores resultados, cada inteli
gencia debe trabajar y progresar algo de la misma manera; esto se prue
ba diariamente por, el é x i t o notable que alcanzan hombres que se han for
mado a sí mismos. 

6. Como prueba final para juzgar acerca de un plan de educación, 
viene la cues t ión de si produce una exc i tac ión agradable en los niños. 
Cuando ocurra duda sobre cuá l de dos ó rdenes de estudios es tá o no en 
a r m o n í a con los principios anteriores, podremos con toda seguridad va
lemos de este c r i t e r io ; pero cuando uno de los dos parezca mejor en 
teor ía , si no excita in te rés o lo excita mucho menos que el otro método, 
debemos abandonarlo, porque los instintos intelectuales del n iño merecen 
m á s confianza que nuestros razonamientos." 

En la educación intelectual, más que la cantidad de saber, im
porta la calidad de los hábitos adquiridos. 

Conviene adiestrar a los niños en la formación de juicios exac
tos, advirtiendo que son causa de juicios errados, en opinión de 
Balmes, "los falsos axiomas, las proposiciones demasiado gene
rales, las definiciones inexactas, las palabras sin definir, las su
posiciones gratuitas y las preocupaciones en favor de una doc
tr ina" (1). 

Como los juicios, los raciocinios, los razonamientos, los discur
sos y hasta los tratados de artes o de ciencias son composiciones 
lógicas de relación, y el número de relaciones en este orden, como 
en los demás que podemos considerar es siempre mucho mayor 
que el de términos que pueden relacionarse, sigúese de aquí la ne
cesidad de recordar de nuevo este fecundo principio pedagógico: 

Mucho importa desde el punto de vista de la educación, aumen
tar la capacidad adquisitiva de elementos; pero importa más au
mentar la capacidad para establecer relaciones entre ellos. 

(1) BALMES, J . — C r i t e r i o (Barcelona, 1926), p á g . 97. 
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La escuela primaria no puede pretender educar totalmente la 
razón del niño, no sólo porque, siendo la última facultad cognos
citiva que en él se manifiesta, queda poco tiempo para ejerci
tarla en la escuela, sino porque su madurez no se consigue hasta 
la edad vi r i l y en realidad no llega hasta la vejez a su límite de 
capacidad y perfección. 

La escuela ya hace bastante en este orden si acierta a iniciar con 
provecho la educación intelectual. 

Por último, conviene advertir respecto a la educación intelec
tual, teniendo en cuenta las diferencias de capacidad de los edu
candos, que el menos atendida por la naturaleza debe ser el más 
atendido por el educador. 

16- EL PRINCIPIO DE LA INTUICIÓN EN LA EDUCACIÓN INTE
LECTUAL.—Tratando de la educación intelectual es indispensable 
conocer las aplicaciones pedagógicas del principio de la intuición. 

He aquí el sentido de esta palabra y el valor pedagógico de di
cha operación intelectual explicados por Pestalozzi, que ha sido el 
principal propagandista de la idea. 

"Tiene la palabra intuición (1) un sentido m á s lato que en el len
guaje ordinario y abarca t ambién toda la serie de los sentimientos que 
son inseparables de la naturaleza de nuestra a lma" (2). 

La intuición es el fundamento absoluto de todo conocimiento, o en 

(1) E n a l emán Anschmung . 
(2) P á g i n a 130 de la edición castellana (Leipzig, 1891) de C ó m o Ger

trudis enseña a sus hijos. 
Compayre en la pág ina 59 de su citado opúsculo da este concepto de 

intuición : 
"La intuición es la impres ión inmediata que el mundo físico y el mundo 

moral producen sobre nuestros sentidos exteriores e interiores." 
Pestalozzi u só por primera vez la palabra intuic ión en este pasaje de la 

Memoria dir igida por el famoso pedagogo suizo a la comis ión de la So
ciedad de Amigos de la E d u c a c i ó n : 

" E l problema que hay que resolver es el siguiente: adaptar los ele
mentos de cada arte y de cada ciencia a la cons t i tuc ión ín t ima de m i 
espíritu siguiendo las leyes ps icológico-mecánicas , s egún las cuales el 
espíritu se eleva de las intuiciones sensibles a las concepciones claras." 
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otros t é rminos , todo conocimiento debe proceder de la in tu ic ión y poder 
ser reducido a la in tu ic ión (1). 

Y explanando este concepto añade: 

" L a intuición, en cuanto es considerada como el punto de partida 
de la enseñanza , no debe ser confundida con el arte de la intuición, que 
es el estudio de las relaciones de las formas. L a primera, como el funda
mento c o m ú n de los tres medios elementales de la ins t rucc ión , precede 
mucho antes al arte de la intuición, al arte del cálculo y al arte del len
guaje. Si se considera a la in tuic ión aisladamente y en sí misma, en opo
sición al arte de la intuición, ella no es otra cosa que la simple presencia 
de los objetos exteriores delante de los sentidos y la simple excitación 
de la conciencia de las impresiones que ellos producen. Con ella principia 
la naturaleza toda e n s e ñ a n z a " (2). 

Pestalozzi distinguía dos especies de intuición: una interna y 
otra exterior. 

" A s í he hecho posible—dice (3)—el hacer adquirir al n iño en la cuna 
el conocimiento durable de esos sonidos de que se compone el lenguaje, 
y de sus series; he hecho aún lo posible en esa enseñanza para hacer 
preceder una intuic ión interna a la in tuic ión exterior que pone a la vista 
del n iño los signos arbitrarios que representan los sonidos, puesto que 
yo he asegurado en esto a la impres ión auditiva la pr ior idad sobre la i m 
pres ión visual, imitando a este respecto la manera de proceder de la natu
raleza." 

Pestalozzi funda la exactitud del juicio en la exactitud de la 
intuición. 

"Admit ido—dice—el principio de que la in tuic ión es el fundamento de 
todos los conocimientos, se sigue incontestablemente que la exactitud de 
la in tu ic ión es el verdadero fundamento de la exactitud del j u i c i o " (4). 

• L a intuición se afirma con el trazado de l íneas , ángu los y arcos (5). 

(1) V é a s e Pestalossi, por Guillaume, pág . 159. El, texto or iginal de esta 
c láusu la se halla en la pág ina 20 del pr imer tomo de Pestaloszische 
Blat ter . 

(2) P á g s . 165-166 de Cómo Gertrudis enseña a sus hijos. 

(3) P á g . 175 de dicha obra. 
(4) P á g . 131 de Cómo Gertrudis enseña a sus hijos. 
(5) P á g . 49 de la citada obra. 
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La intuición es también para Pestalozzi la base de la enseñanza 
del lenguaje: 

"Toda enseñanza del lenguaje debe part i r de la in tu ic ión ; ella debe 
hacer superfina la mímica , por medio del arte de la in tuic ión y la cien
cia de los n ú m e r o s ; ella debe sustituir la imi tac ión de los sonidos de l a 
naturaleza v iva e inanimada por tres series de sonidos convencionales; en 
seguida debe pasar gradualmente de la fonología , o más bien del ejercicio 
general del ó r g a n o de la voz en todos los sonidos humanos posibles, a la ono-
mato íog ía , a la nomenclatura, y de és ta a la gramática, , a las modificacio
nes y combinaciones gramaticales de las palabras; pero también debe ella, 
•en esa g raduac ión , avanzar lenta y progresivamente siguiendo la marcha 
que le indica la naturaleza en el desarrollo de los pueblos con respecto 
a l lenguaje" (1). 

17. LA EDUCACIÓN FORMAL Y LA CULTURA.—Con los temas 
tratados en los artículos anteriores del presente capítulo tienen 
relaciones y diferencias los de cultura y educación formal, cuyos 
conceptos conviene anotar aquí aunque sea muy brevemente. 

La cultura es el efecto de la instrucción extensa y eficazmente 
educativa. 

La educación formal es el resultado de pensar atenta, cons
ciente y metódicamente (o pensar aperceptivo, que dicen algunos 
psicólogos) mediante el ejercicio de las ciencias y de las artes (2). 

Baerwald la define como "el desenvolvimiento del talento" (3). 
La educación formal se diferencia de la mera instrucción, en que 

esta se limita a adquirir conocimientos, mientras que la educa
ción formal aumenta la capacidad mental del individuo de tal 
suerte que puede resolver problemas que sobrepujan el nivel ordi
nario de la vida (4). 

La educación formal se denomina también "formación". 
Paul Barth afirma que "en la Pedagogía de la antigüedad no 

aparece la idea de la educación formal, la cual llegó a ser término 

(1) P á g . 174 de la edición castellana de Cómo Gertrudis enseña a 

sus hijos. 
(2) BARTH, P — P e d a g o g í a general (Madr id , 1912?), pág . 201. 
(3) BAERWALD, R.—Theorie der Begabung ( T e o r í a de la f o r m a c i ó n ) 

(Leipzig, 1 8 9 6 ) — V é a s e el p ró logo . 
(4) BARTH (Madrid , 1912?), obra y pág ina ya citadas. 
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consciente en el tránsito del siglo x v m al x i x , aunque domi
nando todavía la preocupación de la enseñanza sobre el concepto 
de "formación". 

E l citado pedagogo alemán, después de una reseña histórica de 
dicho concepto, considera tres clases de educación formal, a sa
ber: reflexiva, objetiva y sistemática. 

Para la educación reflexiva—añade Barth (1)—son medios in
sustituibles los idiomas clásicos y especialmente el latín, cuyo es
tudio prepara para cultivar con fruto la Psicología, la Ética, ef 
Derecho y la Teología; las circunstancias naturales sirven para la 
educación formal objetiva, y las Matemáticas con la Lógica y la 
Metafísica son los medios más adecuados para conseguir la edu
cación formal sistemática. 

A estos tres tipos corresponden en realidad los talentos de Ios-
grandes artjstas e investigadores (2). 

L a educación formal se opone por su propia naturaleza a la 
educación parcial o unilateral, que da origen, cuando se halla fa
vorecida en la escuela, a una especialización limitada muy peli
grosa en el aspecto social, según opinión del mismo pedagogo. 

" C o n una división excesiva del trabajo — a ñ a d e Paul Ba r th (1) — se 
corre el peligro de no tener idea del trabajo ajeno, y de este modo se for
man en la sociedad círculos cerrados que no se aprecian mutuamente con 
jus t ic ia ." 

"Quien tenga una educación formal general, t ambién materialmente' co
n o c e r á mejor la labor de los que no son sus compañe ros de trabajo, la es
t i m a r á m á s justamente y con t r ibu i rá de este modo a la a r m o n í a social."' 

1 8 . ADVERTENCIA SOBRE EL TRABAJO INTELECTUAL DE LOS 
ESCOLARES.—El estudio psicopedagógico del trabajo intelectual 
en la escuela exige por su importancia una extensa monografía de 
carácter científico. 

En la imposibilidad de incluirla aquí, puede recomendarse la-
consulta del capítulo dedicado al asunto en el Compendio de Pe
dagogía experimental de E. Meumann (Barcelona, 1924), en que 

(1) BARTH, P . — P e d a g o g í a general ( M a é r i á , 1912?), págs . 210-44. 
(2) A u t o r y obra citados (Madr id , 1912?), págs . 244-5. 
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el ilustre profesor alemán trata del tema bajo los siguientes epí
grafes : 

a) Psicofísica del trabajo intelectual en los adultos y en los 
niños. Curva y tipos de este trabajo, causas de sus oscilaciones e 
influencias individuales sobre su rendimiento. 

b) Economía y técnica del trabajo intelectual. Economía y 
técnica del aprender. Condiciones que esta labor exige tanto ob
jetivas como subjetivas. Métodos de enseñanza y métodos de 
aprender. Tipo de representación del que aprende. Naturaleza, 
cualidad y cantidad de la materia que se aprende. Voluntad dei 
que aprende. 

Regulación y adaptación de la atención. Estado afectivo, ten
sión, disposición, costumbre e interés del que aprende. 

El ejercicio y sus condiciones. 
c) La higiene intelectual del trabajo escolar. Teoría de la fa

tiga y de la recreación. Fatiga mental y métodos para medirla. 
Resultados e importancia práctica de esta medida. Recargo men
tal. Plan de enseñanza. Serie de materias. Duración de las lec
ciones. 

d) Condiciones colectivas y sociales del trabajo intelectual. 
Trabajo doméstico y superioridad del trabajo escolar. 

e) Influencias especiales sobre el trabajo de los escolares den
tro y fuera de la ocupación escolar. 

Toda la doctrina de dicha monografía está fundada en prác
ticas y conclusiones científicas de carácter experimental con fre
cuentes aplicaciones a la enseñanza y a la educación primaria. 

Véanse las páginas 202-258 de la obra citada. 
Satíricamente apunta Münsterberg al maestro como causa de 

la fatiga mental de los escolares cuando dice: 

"Las faltas contra el trabajo mental [en la escuela] no tienen cor recc ión 
porque los que hieren no son los que sufren" (1). 

Resta ahora añadir una opinión de Herbart contra el trabajo 
de los escolares en su casa. 

(1) MÜNSTERBERG, H . — L a P s i c o l o g í a y el Maestro (Madr id , 1911), pá 
gina 379. 
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" A u n es más-necesario—-dice el citado pedagogo a lemán (1)—no sustraer 
a los alumnos con trabajos encargados para sus casas el tiempo que nece
sitan para el descanso y recreo." 

" Quien piense hacer superflua la vigilancia de la casa recargando al n iño 
con temas, coloca un mal seguro y general en el lugar del incierto y 
parcia l ." 

19. NOTAS BIBLIOGRÁFICAS.—Las obras a que se refieren las 
adjuntas notas bibliográficas confirman y amplían en gran parte 
la doctrina expuesta en los diferentes artículos de este capítulo: 

BALLARD, P. B.—Menta l TVÍ / .—Edinburg , 1925. 
BINET, A l í r e d . — E t u d e exper imén ta le de Vintelligence.—Paris, 1922. 
BOBERTAG, Otto.—Uber I n t e l l i g e n s p r ü f u n g e n nach der Methode von B i 

net und S imón .—Leipz ig , 1928. 
BOURGUIN, L i n d t . — E n q u é t e sur le surmenage dans les ¿coles secondaires 

et pa r t i cu l i é remen t dans les ¿coles supe r i éu re s de la Suisse.—Zurich, 1909. 
BURT, Cyr i l .—Menta l and Scholastic Tes t .—Lonáon , 1922. 
BUYSE, R .—Véase DECROLY, O. 
CAMINO GALICIA, Jul io.—Manual p rác t ico de exp lo rac ión y examen de las 

facultades mentales.—Madrid, 1924. 
310 págs . en 16.° con 165 grabados. 
CARREON, Manuel h.—Phil ippine studies i n mental measurement.—Ma

nila, 1926. 
X I V + 175 págs . en 12.°, con tablas y diagramas. 
CLAPARÉDE, Ed.—Comment diagnostiquer les aptitudes ches les écoliers. 

Paris, 1924. 
CLAPARÉDE, Ed .—L'éco le sur mesure.—Lausanne, 1920. 
CLAPARÉDE, Ed.—Tests d 'ap t i tude .—Genéve, 1920. 
31 págs . en 4.° 
CLAREMONT, C. A.—Intelligence and Me ta l Growth .—New Y o r k , 1928. 
120 págs . en 8.° 
COLGZZA, G. A.—-L'educazione intellettuale e morale.—Milano, 1912? 
COLLE, L lue l l a .—Véase PRESSEY, Sidney L . 
COLLINS, M . — V é a s e DREVER, J. 
COMPAYRÉ, Gabriel .—La educación intelectual y moral.—Paris, 1909. 
Es t r aducc ión del f rancés . 

(1) HERBART, J. Fr.—Bosquejo para un curso de P e d a g o g í a (Madrid, 
1923), pág . 121. 
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CUNNINGHAM/ Kenneth S.—The Measurement o f Ea r ly Levé i s o f I n -
ielhqence.— N e w Y o r k , 1927. 

74 págs . en 8.° 

DECROLY, Ov ide .—LM aptitudes innées et les aptitudes acquises.—Paris, 

1922. 

Trabajo presentado a la I I I Conferencia de Ps ico técn ica de Mi lán , de 

octubre de 1922. 

DECROLY, Ov ide .—L'é t a t actuel des procedes de mesure de l'intelligence. 

—Bruxelles , 1925. 

• DECROLY, Ovide et R. BUYSE.—La pratique des "tests" mentau.v.—Paris, 

1928. 
500 págs . en 8.° y un A l b u m en 4.° con 23 l áminas . 
DICKSON, V i r g i l E.—Mental Tests and the classroom Teacher.—Lon-

don, 1922. 
X V + 231 pág inas . 

DREVER, J., and M . COLLAS—Performance tests in In t e l l i gence .—Eáin -

feurg, 1928. 
DUPANLOUP, F.—De la haute Education in te l lec tue l le .—Par ís , 1880. 
FERNALD, Grace M a x w e l l . — V é a s e HEAL, W i l l i a m . 

FRANCESCHI, A . — E d u c a c i ó n del razonamiento en la, escuela pr imar ia — 

La Plata, 1929. 

Es uno de los cuadernos de temas para la Escuela primaria que publica 

la Universidad de dicha capital. 

FREEMAN, F . N .—Menta l Tests, their H i s t o r y Principies and Appl ica

tions.—Edinburg, 1929. 
GALÍ, Alexandre.—LO mesura objetiva del treball ¿.sco/ar.—Barcelona, 

1928. 
279 págs . en 4.6 m . con grabados. 
Es obra escrita con conocimiento de la b ib l iogra f ía moderna m á s autor i 

zada sobre la materia. 
GARCÍA, Pedro de A l c á n t a r a . — T ^ o n a y p rác t i ca de la educación^ y de l a 

enseñanza. E d u c a c i ó n intelectual y m é t o d o s de e n s e ñ a n z a . — M a d n á , 1886. 
GARCÍA SÁNCHEZ, J o a q u í n E.—Ensayo de la apl icación de los conoci

mientos f is io lógicos al mejoramiento de la educación moral e intelectual del 
hombre.—La Coruña , 1896. 

V I I I + 108 págs . en 16.° 
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C A P Í T U L O X V 

PSICOPEDAGOGIA DE LA VOLUNTAD. 

1. Apetito racional o voluntad.—2. Volición e inhibición, — 3. Libertad o libre albe-
drío. Especies de libertad. — 4, Sugest ión e hipnotismo. — 5. Actos voluntarios y 
su clasificación.— 6. Placer y dolor del orden moral. Móviles de la voluntad.— 
7. Importancia de la voluntad para la vida. —8. Anomalías y enfermedades de la 
voluntad.—9. Conciencia moral.—10. Fuentes de conocimiento.—11. Noticias bi
bliográficas. 

1 , APETITO RACIONAL O VOLUNTAD.—Al tratar en el capí
tulo X I de la vida afectiva y del apetito en general, se dijo que el 
apetito racional es una facultad afectiva del orden superior y 
propia solamente del hombre. 

También se dijo allí que el apetito racional se denomina "vo
luntad". 

Conviene ahora, antes de tratar de la educación de la voluntad., 
recordar algunos principios psicológicos de esta facultad que pue
dan servir de fundamento a aquella teoría. 

Voluntad o apetito racional es una facultad afectiva de orden 
superior cuyo objeto es el bien general. 

E l apetito racional se diferencia del sensitivo en que por éste 
nos dirigimos al bien conocido sin conocer la razón de bien, y 
por el primero nos dirigimos al bien conocido conociendo, ade
más, la razón de serlo. 

De todas suertes nada puede ser apetecido si no es conocido (1). 
La misma correspondencia que se ha establecido entre la sensi

bilidad y el entendimiento como facultades cognoscitivas puede 
establecerse entre el apetito sensitivo y la voluntad como facul
tades afectivas. 

" S i intentamos clasificar los elementos funcionales de nuestro espír i tu 
dice O. Lipmann (2)—podemos en primer lugar distinguir en nües t ra vida 

(1) A s í lo afirma el viejo aforismo la t ino : N i h i l vol i tum nisi praecog-

ni tum. 
(2) Ps i co log ía para maestros (Madr id , 1924) pág . 29. 
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psíquica dos clases principales de procesos: los procesos del conocimiento 
y los procesos afectivos y vo l i t ivos" . 

"Todo conocimiento—dice Luis Vives (1)—ha sido otorgado para desear 
el bien: el sensible para el bien sensible; el mental, para el inteligible, a 
fin de que desee el bien una vez conocido, y al desearle le siga hasta unirse 
y concordar con él mientras esto sea posible." 

" L a facultad que realiza este fin es en los brutos, un apetito sensual: en 
el hombre es la voluntad; pero nada apetece o rechaza la voluntad que no 
haya sido previamente demostrado por la r a z ó n ; y en tanto el acto vo
luntario, aunque producido por la voluntad, es juzgado y aconsejado por 
la r a z ó n : es, por decirlo así, engendrado por és ta y dado a luz por a q u é l l a . " 

Los autores evolucionistas relacionan íntimamente la voluntad 
con las tendencias, en las cuales incluyen los instintos y los há
bitos (2). 

En este criterio el instinto es una tendencia innata indepen
diente de la educación, y el hábito una tendencia adquirida que 
se forma en virtud de las leyes de reviviscencia de un mismo es
tado psicológico. 

2. VOLICIÓN E INHIBICIÓN.—La operación de la voluntad se 
llama volición. 

La voluntad se dirige hacia el bien conocido por el entendi
miento ; mas para evitar males conocidos o posibles, aquella fa
cultad en vez de obrar, deja de hacer cediendo a la intervención 
de otra tendencia. 

Este no querer hacer de la voluntad se llama inhibición. 
La inhibición es, por tanto, un fenómeno psicológico en virtud 

del cual la acción de la voluntad se paraliza por la de una tenden
cia contraria. 

Así podemos tener tendencia a tomar un manjar, pero nos in
hibimos de hacerlo por recordar que puede producirnos una in
digestión. 

(1) VIVES, L.—Tratado del alma (Madr id , 1916), págs . 127-8. 
(2) "Tendencia psicológica—dice un autor con temporáneo—es la dis

posición para responder a una e x t i t a c i ó n determinada por reacciones tam
bién determinadas". 

Véase VAISSIÉRE, J. de la .—Psico logía pedagógica (Madr id , 1919), p á 
gina 203. 
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" E l temor a la guardia civil—dice el P. de la Va i s s i é r e (1)—inhibe un 
g ran n ú m e r o de malas tendencias en la humanidad." 

" E l pensamiento de Dios y de su justicia, la mort i f icación corporal, pue
den llegar a paralizar del todo las tendencias perversas." 

El poder inhibidor por excelencia de las tendencias instintivas 
y sensitivas es el de la voluntad. 

Tratando de la inhibición dice lo siguiente W . James: 

" A s í como hay dos tipos de voluntad, hay t ambién dos tipos de inhibi
c i ó n : inhibición por repres ión y por sus t i tuc ión. 

L a diferencia entre ambos estriba en que en el primero, tanto la idea 
inhibida como la inhibidora, la impulsiva como la negativa, persisten con
juntas en la conciencia ocasionando un cierto esfuerzo o tens ión interna; 
y en el segundo caso, de inhibición por sust i tución, la idea inhibidora su
planta por completo a la inhibida, desapareciendo la ú l t i m a rápidamente 
del campo. 

Por ejemplo si los alumnos se distraen al o í r ruidos callejeros, que ofre
cen creciente in te rés a su a tención, se podrá encarrilar és ta de nuevo orde
nándoles e n é r g i c a m e n t e que se fijen en lo que leen o en lo que se les está 
diciendo en clase; así , v ig i lándolos , se consegu i r á escaso y oneroso re
sultado. Este será , empero, escaso y oneroso porque, en cuanto la vigilan
cia disminuya, el elemento perturbador vo lve rá a solicitar la despertada 
curiosidad. 

Mas si, haciendo caso omiso de lo que pase fuera, iniciáis una acción 
contraria refiriendo alguna anécdo ta o presentando a l g ú n nuevo intere
sante objeto, la voluntad o lv idará por completo el ruido callejero y seguirá 
l a nueva o r i en tac ión presentada. 

Son muchos los intereses que no pueden ser inhibidos por v ía negativa; 
a s í , por ejemplo, no es posible anular la pas ión de un enamorado, mediante 
n ingún esfuerzo de voluntad, a menos que resplandezca en su horizonte una 
nueva estrella de m á s vivos fulgores. 

E n general, claro es que siempre que sea posible, se emplea rá el método 

de inhibición por su s t i t uc ión" (2). 

Según las ideas expuestas puede afirmarse que, si bien sobre la 
voluntad se ejercen múltiples influencias, todas pueden reducirse 
a estas dos: potencia de mantenimiento y potencia de inhibición. 

(1) VAISSIÉRE, J. de l a — P s i c o l o g í a pedagóg ica (Madr id , 1919), pág. 208. 
(2) JAMES, W . — P s i c o l o g í a pedagóg ica (Madr id , 1924), págs . 216-18. 
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"Toda nuestra vida mental—dice E. Morse l l i (1)—es un contraste entre 
la inhibición y la impuls ión. Cuanto esv verdaderamente noble y grande es 
de origen inhibidor ." 

" Cuando la voluntad es habitualmente capaz de seguir la línea de resis-
íencia, es fuerte, y el que la posee tiene c a r á c t e r . " 

De la teoría psicológica de la inhibición han deducido dos auto
res notables otras tantas conclusiones de carácter pedagógico. 

" L a vigilancia d e l ' n i ñ o debe apartar de él cuanto le sea nocivo, ya para 
su vida presente, ya para su porvenir" (2). 

"Deben aplicarse castigos inmediatamente después de todo aeto malo, 
pues las consecuencias remotas de la mala conducta e s t án demasiado leja
nas para que el o jo miope de la juventud pueda apreciarlas" (3). 

3. LIBERTAD o LIBRE ALBEDRÍO. ESPECIES DE LIBERTAD.—El 
libre albedrío es una propiedad de la voluntad, por la cual esta 
potencia es dueña de sus actos (4). 

En todo acto libre entran los siguientes elementos : intención del 
fin último (5), deliberación y ejecución. 

" U n gran don de Dios—dice Luis Vives (6)—es la libertad de la vo 
luntad, por lo cual nos hizo hijos suyos, no siervos, y puso en nuestra mano 
"formarnos como quis ié ramos con auxil io de su favor y gracia" . 

"De no ser así no h a b r í a diferencia alguna, en cuanto se refiere a la ex
celencia de la v i r tud , entre el hombre y las bestias, si obrase en nosotros 
•una potencia natural tan necesaria e inevitable como en ellas." 

" Si la voluntad es la soberana de los actos h u m a n o s — a ñ a d e el insigne 

(1) VAISSIÉRE, J. de la .—Psico logía pedagóg ica (Madr id , 1919), pág ina 
212 o 213. 

(2) Au to r y obra citados (Madr id , 1919), pág . 208. 
(3) HALL, G. S.—Pedag. Prob. (New Y o r k , 1911), tomo I , pág . 247. 

(4) T a m b i é n se define el l ibre a lbedr ío diciendo que "es la potestad de 
elegir". 

(5) L a a tención es función de las facultades cognoscitivas: la in tención 
lo es de la facultad afectiva que llamamos voluntad. 

(6) VIVES, L.—Tratado del alma (Madr id , 1916), pág . 131. 

E d u c a c i ó n . — T . I I . — 2 1 
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p o l í g r a f o español (1)—en su potestad es tán el obrar bien o mal, la v i r tud y 
el vicio, la alabanza y el vituperio, el premio y el castigo" (2). 

Los tratadistas escolásticos más autorizados distinguen dos es
pecies de libertad en la voluntad: la de coacción y la de necesidad. 

La libertad de coacción consiste en la exención de toda fuerza, 
externa sobre los actos de la voluntad. 

La libertad de necesidad es la exención de toda fuerza interna 
sobre los actos de dicha facultad. 

La libertad o libre albedrío es la base de la imputabilidad y de 
la responsabilidad de nuestros actos. 

4 . SUGESTIÓN E HIPNOTISMO.—Disminuyendo notablemente el 
libre albedrío y la acción de la conciencia, puede hallarse el alma 
en dos estados, que se denominan sugestión e hipnotismo. 

La sugestión se define como "la influencia del sentimiento en 
los dictámenes de la razón" (3). 

Cuando la sugestión tiene por causa un estado sentimental deí 
propio sujeto se llama autosugestión. 

E l grado de aptitud de un sujeto para ser sugestionado se de
nomina "sugestibilidad". 

La sugestión puede referirse a conocimientos de Orden sensi
tivo y de orden intelectual, a sentimientos varios y a tendencias-
sin excluir la voluntad. 

La sugestión suele ser funesta en el orden moral. 

(1) A u t o r y obra citados (Madr id , 1916), pág . 134. 
(2) Sobre los conceptos de libertad y libre a lbedr ío ha resumido muy 

acertadamente las t eor ías modernas sobre la materia, de acuerdo con las en
señanzas de la Iglesia, el P. Fernando M . P a l m é s . 

V é a n s e en su Ps i co log ía , edición oficial (Barcelona, 1928), las pág i 
nas 224-37. 

Puede consultarse t ambién con el mismo objeto el Tratado elemental d t 
F i l o s o f í a para uso de las clases publicado por profesores del Inst i tuto Su
perior de F i losof í a de la Universidad de Lovaina, tomo I (Barcelona, 1927),. 
p á g i n a s 292-304. 

(3) IBERO, José M.—Elementos de Ps i co log í a empír ica (Barcelona, 1916),, 

p á g i n a 109. 
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"Como la s u g e s t i ó n - d i c e el P., Ibero ( l ) - n o atiende a razones, s igúese 
que la suges t ión inspira frecuentemente d ic támenes falsos y torcidos." 

E l grado de sugestión de las personas es muy diferente según 
las condiciones de edad, sexo, cultura, profesión, etc.; pero los 
autores más acreditados en la materia llegan a estas dos conclu
siones que son importantes en orden a la educación: 

Los niños son más sugestionables que los adultos. 
Y la mujer es más sugestionable que el hombre (2). 
La hipnosis o sueño hipnótico es un estado psíquico en que la 

mente usa, en virtud de una sugestión, elementos fantásticos con 
distinta intensidad de la que tienen en el estado normal. 

Esta sugestión por el efecto de sueño que produce se llama 
sugestión hipnótica. 

E l hipnotismo que en los tiempos modernos se ha estudiado 
científicamente, se tuvo en la antigüedad como cosa de hechizo 
y brujería, y aun en nuestro tiempo no faltan explotadores, a ve
ces inmorales, de los fenómenos hipnóticos. 

Del cambio de rendimiento útil de la hipnosis o sneño nervioso 
resultan fenómenos psíquicos tan sorprendentes como hipereste
sias, hipoestesias, paraestesias, y anestesias; alucinaciones de muy 
diversas especies; amnesias e hipernesias; duplicación de la per
sonalidad; estados semiconscientes y crepusculares; rapidez y cla
ridad de intelección; movimientos automáticos durante el sueño 
y posthipnóticos; sugestiones a plazo aun en el estado de vigilia y 
«n gran desfallecimiento en la voluntad (3). 

Los estados hipnóticos pueden producir grandes perturbacio
nes en la salud y en la mente, y son de ordinario muy peligrosos 
en el orden moral, porque los sujetos hipnotizados quedan a 
merced del hipnotizador no sólo durante el sueño nervioso, sino 
también algún tiempo después de haber vuelto al estado de v i 
gilia. 

(1) Obra citada (Barcelona, 1916), pág . 110. 

(2) MÜNSTERBERG, Hugo .—Lo P s i c o l o g í a y el Maestro (Madr id 1911) 
Pagma 215. *. ' 

(3) IBERO, J o s é M . * - Elementos de P s i c o l o g í a empí r i ca (Barcelona, 
i y io ) , pag. 114. 
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De todas suertes, las prácticas de hipnotismo por puro pasa
tiempo deben proscribirse. 

Solamente los hombres de ciencia pueden dedicarse a tales 
prácticas con algún provecho para la humanidad. 

5 . ACTOS VOLUNTARIOS, Y SU CLASIFICACIÓN.—Actos volun
tarios son los que proceden de la voluntad y, por tanto, suponen 
el conocimiento del fin. 

Acto involuntario es el que repugna a la voluntad, y acto no 
voluntario el que no procede de la voluntad ni repugna a esta 
facultad. 

Los actos voluntarios se llaman elkitos si proceden inmediata
mente de la voluntad, como el amar y el aborrecer, e imperados 
si proceden de otra facultad gobernada por la voluntad, como 
ver, discurrir, etc. 

W . James define el acto voluntario, como "una resultante de 
la composición de nuestras impulsiones con nuestras inhibicio
nes" (1). 

Se ama voluntariamente todo bien, y, por esto, se ama a Dios 
Y al prój imo; se ama la virtud, la verdad y la belleza; se ama el 
bienestar y la salud; se ama a la familia y a los amigos; se ama 
a la patria y se ama a otras muchas cosas amables. 

E l amor a Dios y al prójimo se llama caridad; el amor a los 
hijos, amor paternal; el amor a los padres, amor filial; el amor 
a la patria, patriotismo; el amor a la humanidad, filantropía; el 
cariño especial a una persona, amistad; etc. 

" E l amor no es otra cosa—dice Luis Vives (2)—que el agrado confirmado,' 

y se puede definir " l a incl inación o movimiento de la voluntad hacia el 

bien." 

6 . PLACER Y DOLOR DEL ORDEN MORAL. MÓVILES DE LA VO
LUNTAD.—El placer moral es la conformidad de la voluntad con 

(1) JAMES, W . — P s i c o l o g í a pedagóg ica (Madr id , 1924), p á g . 201. 
(2) VIVES, Tratado del alma (Madr id , 1916), pág . 193. 
Sobre el mismo asunto, véanse en dicha obra las pág inas 193-204 y 208-26, 

en que el insigne po l íg ra fo español t ra ta del amor como acto elíci to de la 

voluntad. 
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el objeto conocido por el entendimiento, así como el dolor es el 
efecto contrario. 

La consideración del placer y del dolor que puede resultar de 
un acto influye grandemente en las determinaciones de la voluntad. 

E l objeto de la voluntad es el bien conocido por la razón, luego 
el único móvil de la voluntad es el entendimiento; pero el enten
dimiento, además de percibir en los actos de la voluntad el placer 
o el dolor que de ellos puede resultar, percibe también si son úti
les o no y si son debidos e indebidos. Por esto se afirma que, ade
más del placer, son móviles de la voluntad el interés y el deber. 

" E l deber—dice el P. Ibero (1)—es uno de los factores que m á s obligan 
a la voluntad humana y que mayores y m á s continuados sacrificios impone 
y obtiene." 

7 . IMPORTANCIA DE LA VOLUNTAD PARA LA VIDA.—La impor
tancia de la voluntad es innegable no sólo en el orden psicológico 
sino en todas las esferas de la vida. 

La voluntad es la base del carácter y, por esto, los individuos 
se caracterizan más por lo que quieren que por lo que saben. 

De la voluntad pende nuestra felicidad temporal y eterna, por
que nuestras acciones y nuestras omisiones nos conquistan la es
timación social y el premio en la otra vida. 

"Querer es poder" y "más hace el que quiere que el que pue
de", son frases con que la sabiduría popular corrobora las opi
niones anteriores. 

La voluntad es propiamente la cúspide y resultante de todas 
las facultades humanas. Todas la sirven y en todas manda. 

" E l valor del hombre—dice Herbar t (2)—no reside en el saber, sino en 
el querer." 

" E l hombre—ha dicho el P. Girard—obra como ama, y ama como piensa." 
" L a voluntad es el hombre, dice Emerson" (3). 

(1) IBERO, J o s é M.a—Estudio de Ps ico log ía experimental (Barcelona, 
1916), pág . 121. 

A lo dicho puede añad i r se que el " c o r a z ó n tiene razones que la r a z ó n 
no comprende". 

(2) HERBART, J. Fr.—Bosquejo para un curso de P e d a g o g í a (Madr id , 
1923), pág . 47. 

(3) Es pensamiento del Ensayo sobre el c a r á c t e r de dicho filósofo. 

• 
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'* Aparente es todo progreso que no es progreso moral, y f r ivo la toda 
educac ión que no es educac ión moral , esto es, de la voluntad." 

" E n el hombre—dice Schiller (1)—no hay ot ra fuerza que la voluntad: 
sólo aquello que anula al hombre, la muerte o la pé rd ida de la conciencia, 
puede repr imir la l ibertad in te r ior . " 

" L a fuerza de la voluntad es la m á s ené rg ica de todas las fuerzas." 

Tratando Balmes de la importancia de la voluntad y de su fir
meza, dice lo siguiente: 

"Regularmente para lograr un fin, lo que se necesita es voluntad. V o 
luntad decidida, resuelta, firme, que marche a su objeto sin arredrarse por 
obs táculos ni fa t igas" (2). 

" L a firmeza de voluntad es el secreto de llevar a cabo las empresas ar
duas ; con esta firmeza comenzamos por dominarnos a nosotros mismos, p r i 
mera condic ión para dominar los negocios." 

"Para todo adelanto sólido y estable conviene desarrollar al hombre no
ble, y sujetar y d i r ig i r al innoble con la firmeza de la voluntad." 

" U n a voluntad firme y constante, ya por sí sola, y prescindiendo de las 
otras cualidades de quien la posea, ejerce poderoso ascendiente sobre los 
án imos , y los sojuzga y avasalla." 

" Para lograr firmeza de voluntad y precaverse contra la inconstancia con
viene formarse convicciones fijas, prescribirse un sistema de conducta y no 
obrar a l acaso." 

Y Ramón y Cajal abunda en las mismas ideas diciendo: 

" A la voluntad m á s que a la inteligencia se enderezan nuestros consejos; 
porque tenemos la convicción de que aquélla , como afirma cuerdamente 
Payot, es tan educable como ésta, y creemos, además , que toda obra grande 
en arte como en ciencia, es el resultado de una gran pasión puesta al ser
vic io de una gran idea" (3). 

8. ANOMALÍAS Y ENFERMEDADES DE LA VOLUNTAD.—Cuando 
la voluntad inicia una determinación, o cede al impulso de los mo-

(1) SCHILLER, F.—La educación es té t ica del hombre (Madr id , 1920), 
p á g i n a 102. 

(2) BALMES, J .—El Cri ter io (Barcelona, 1926), págs , 251-2. 
(3) RAMÓN Y CAJAL, Santiago.—Reglas y consejos sobre inves t igación 

biológica. Los tón icos de la voluntad (Madr id , 1916), pág . 11. 
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íivos (1), manteniendo los juicios de valor para realizar el acto, 
o bien los inhibe, evitando su acceso a la conciencia. 

Por esto hay dos causas de anormalidad de la voluntad: exceso 
de impulso, que es incapacidad de inhibición, o exceso de inhibi
ción, que es incapacidad o atenuación del impulso (2). 

De ambas enfermedades nace frecuentemente el pecado (3), 
que es el mayor mal del espíritu y la más grande perturbación que 
el alma puede sufrir, y nace también el vicio, que es el hábito de 
pecar. 

Las perturbaciones permanentes, tanto del entendimiento como 
de la voluntad se denominan psicosis, que se dan en la realidad 
con diferentes matices y muy diversa intensidad. 

Las principales psicosis de la voluntad son la abulia y la psi-
castenia. 

La abulia lleva a la indiferencia y a la ociosidad. 
La psicastenia es un estado de la voluntad que impide a esta 

facultad, por falta de energía, ejercer dominio sobre las demás (4). 
Las anomalías menos intensas de dicha facultad pueden redu

cirse a dos clases: pereza y sugestibilidad (5), y a ellas se refieren 
la indolencia, la irresolución, la lentitud y desorden en los actos, 
la inestabilidad y la debilidad del esfuerzo. 

De las notas precedentes se saca la conclusión que en el ejerci
cio de la voluntad importa más la continuidad que los grandes im
pulsos, aunque éstos sean algunas veces necesarios. 

9. CONCIENCIA MORAL.—En los tratados de Psicología y prin
cipalmente en los de Pedagogía se estudia como facultad afectiva 

(1) Por motivo se entiende en Ps ico log ía todo lo que se presenta a 
muestra consideración como un bien asequible a la voluntad. 

(2) La a tenuac ión o incapacidad del impulso por debil i tación de la vo
luntad se llama "abul ia" y su predominio, "hiperbul ia" . 

(3) Acto voluntario contra Ip, Ley de Dios. 
(4) IBERO, J. M.a—Elementos de Ps i co log í a empí r ica (Barcelona, 1916), 

Página 348. 
(5) Pereza es oposición voluntaria al trabajo, y sugestibilidad, la predis

posición a ejecutar con algo de inconsciencia una voluntad e x t r a ñ a . 
Véase lo que se di jo de la sugestibilidad en las pág inas 322-4 del presente 

Volumen. 
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o apetitiva la conciencia moral, porque su intervención es indis
pensable en orden a la moralidad de las acciones y a la responsabi
lidad de los actos (1). 

Pero la conciencia moral, no es facultad sino el dictamen prác
tico de la razón sobre la moralidad de un acto. 

No debe confundirse la conciencia moral con la conciencia psi
cológica : la primera es una operación racional, un acto de enten
dimiento por el cual se determina si una cosa es buena o mala, 
pero no es una facultad; la segunda es una facultad por la cual el 
alma conoce inmediatamente sus propios actos. 

Aunque la conciencia moral es operación intelectual se men
ciona al tratar de la voluntad porque es la regla próxima de la. 
vida moral. 

1 0 . FUENTES DE CONOCIMIENTO.—Además de las notas bi 
bliográficas que se hallan al final de este capítulo, conviene, dada 
la importancia del asunto, remitir al lector a algunas fuentes de 
conocimiento en donde pueda ampliar las nociones precedentes» 

Trata extensamente de lá vida de la voluntad, del acto volun
tario y de la atención el P. Lindworsky en su obra de Psicolo
gía experimental. 

Véase la sección 3.a del libro I I I en las páginas 307-56 de la 
edición castellana publicada en Bilbao el año 1923. 

E l capítulo X V de la Psicología pedagógica de W . James trata 
igualmente con extensión de la Psicología de la voluntad en las 
páginas 191-220 (Madrid, 1924). 

También Wí T. Harris estudia con criterio moderno la volun
tad y la libertad en sus Fundamentos psicológicos de la educación. 

Véanse los capítulos X V - X V I I I de la primera parte en las pá
ginas 131-163, edición de Madrid de 1916. 

Y el P. Ibero, en sus Elementos de Psicología empírica (Barce
lona, 1916), resume en un artículo de interesante lectura los ex-

(1) Rabelais, a pesar de ser un escritor desvergonzado, dice en la í 7 ^ 
de Gargantua et de Pantagruel que "science sans consciencie n'est que 
ruine de l 'ame". "Ciencia sin conciencia no es m á s qué ruina del alma. 
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perimentos recientes de laboratorio relacionados con la psicología 
de la voluntad. 

Véanse las páginas 379-82 de la citada edición. 
1 1 . NOTAS BIBLIOGRÁFICAS.—Entre otras obras menos impor

tantes, son de interés las siguientes en relación con la Psicología 
de la voluntad: 

ACH, N a r z i s s . — Ü h e r den Wil lensakt imd das Temperament.—Leipzig, 
1910. 

BARRET-, E . Boyd.—La fuerza de la voluntad.—Barcelona, 1920. 
BINET, A l f red.—La sugges t ib i l i t é .—Par í s , 1900. 
BONNET, G e r a u d . — P r é c i s d ' au tosugges t ión vo lon ta i r e .—Par í s , 1923. 
BOUDOUNIN, C .—Suges t ión y au tosuges t ión . Estudio psicológico y peda

gógico s e g ú n los resultados de la Escuela de Nancy.—Madrid , 1922. 
374 págs . en 8.° 
DUPORTAL, M.—De la v o h n t é . — F z r i s , 1925? 
GRASSET, D r . — E l hipnotismo y la suges t ión .—Madr id , _1906? 
LAPIE, P . — L ó g i c a de l a voluntad.—Madrid, 1920? 
LAVRAND, H . — Traitemend de la Volon té et P s y c h o t h é r a p i e . — P a r í s , 

1910? 
LINDWORSKY, Johann.-—£7 poder de la voluntad educada según la Psico

logía experimental moderna.—Bilbao, 1923. 
E l autor es religioso de la C o m p a ñ í a de J e s ú s y profesor de Ps ico log ía 

experimental en la Universidad de Colonia. 
NAZZARL, Rina ldo .—Psico log ía della v o l o n t á . — T o r í n o , 1924? 
PAULHAN, F .—La voluntad.—Madrid, 1905.—Es t r aducc ión del f r ancés . 
PONT Y TUBAU, L.—Estrategia de la Voluntad o Los Caracteres.—Barce

lona, 1926. 
489 págs . en 8.° 
RIBOT, Th.—Les maladies de la v o l o n t é . — P a r í s , 1899. 
RIBOT, Th.—Enfermedades de la voluntad.—-Madrid, 1906. 
ROMANO, P í e t ro .—Le ' basi psicologiche della educasione mor ale.—Asti,, 

1898. 
SCHOPENHAUER, A.—Essai sur le l ivre a r b i t r e . — P a r í s , 1894. 
SUTHERLAND, A . — The Origen and Growth o f the M o r a l Ins t inc t .—Lon-

don, 1898. 
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ley eterna y ley natural.—8. La obligación y el deber.—9. Actos humanos, libres 
o morales.-10. División de los actos y concepto de la moralidad.—11. Imputabi-
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1 . ÉTICA o FILOSOFÍA MORAL.—La Filosofía práctica, según el 
concepto neoescolástico, se divide en Lógica, Ética y Estética. 

La Lógica, como ya hemos visto, trata de los actos intelectua
les ; la Ética, de los actos de la voluntad y la Estética, de la Filo
sofía de las Artes (1). 

Entiéndese, pues, por Ética una parte de la Filosofía práctica 
que estudia el orden a que deben ajustarse los actos libres de la 
voluntad. 

Su objeto material son los actos y su objeto formal el orden 
con que deben ejecutarse. 

La Ética se llama también Filosofía moral, que se define como 
ciencia de las costumbres o de los actos humanos en relación con 
su fin. 

La Ética o Filosofía moral, en resumen, es la ciencia del bien y 
de los deberes. 

(1) Tratado elemental de F i lo so f í a para uso de las clases, publicado por 
profesores del Inst i tuto Superior de F i loso f í a de Lovaina, tomo I (Barce
lona, 1927), pág . 29. 

L a Ét ica es a la psicología de la voluntad lo que la Lóg ica es con res
pecto a la psicología del entendimiento. 
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La Filosofía moral o Ética se divide en general y especial. 
La primera trata de los actos humanos en general y de las con

diciones que se requieren para que sean ordenados. La segunda 
estudia las condiciones particulares de los actos. 

La moral especial trata de los deberes del hombre para con 
Dios, para consigo mismo y para con sus semejantes. 

2 . LA ÉTICA COMO CIENCIA FUNDAMENTAL DE LA PEDAGOGÍA.— 
En el tomo I de esta obra se trató ya de la Ética como ciencia fun
damental de la Pedagogía (1); pero esta relación se amplía y 
afirma dados el concepto y el contenido de la Ética según se ex
plica en el artículo anterior. 

En efecto, basta considerar el objeto y el fin de ambas cien
cias para afirmar su íntima relación. 

El objeto de la Pedagogía y de la Ética es en parte común, por
que ambas persiguen la dirección y perfeccionamiento de la vo
luntad, y en cuanto al fin no cabe duda que el de la educación y el 
de la moral han de coincidir exactamente con el fin humano. 

Este fin no podría alcanzarse si faltase la cooperación de una 
de las dos ciencias mencionadas, porque de nada serviría el ejer
cicio educativo de la voluntad, si careciese de normas a que ajus
tarse para realizar el bien, y de igual manera, las normas mora
les serían inútiles si faltase capacidad para ponerlas en práctica. 

Uno de los fines inmediatos de la educación es el orden moral, 
y sin conocer este orden el educador obraría al acaso sin norte ni 
guía. 

Parodiando una frase de Dupanloup podríamos decir que el or
den es a la educación lo que la corteza a la planta, porque, como 
la corteza, conserva la savia cuya energía se reparte por las ra
mas, las flores y los frutos. 
_ La Ética, en este sentido, no sólo es ciencia fundamental, sino 

ciencia preliminar de la Pedagogía. 
La Ética y la Pedagogía aspiran a conseguir el mayor bien y 

la mayor felicidad para el hombre; el orden es ley común de la 
educación y de las costumbres; la Ética explica la naturaleza y 
esencia de las virtudes y la Pedagogía las crea y amplía por medio 

(!) Véanse las págs . 50-7 del citado tomo. 
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del ejercicio educativo; la Ética ilustra a la conciencia moral so
bre la bondad o malicia de las acciones y la Pedagogía utiliza esta 
distinción para elegir y graduar los ejercicios educativos de la 
voluntad; la teoría del deber está impregnada totalmente de la 
teoría de la educación; el concepto de sanción es tan importante 
en Ética como en Pedagogía; la escuela primaria persigue fun
damentalmente la moralidad de los escolares, y una educación que * 
no sea moral, deja de ser educación. 

Como se ve, las relaciones de la Pedagogía con la Ética son 
muchas y muy importantes, y no puede haber duda en la natura
leza de estas relaciones siendo la Ética una ciencia filosófica y la 
Pedagogía una ciencia de aplicación. 

La Ética será, por tanto, ciencia fundamental de la Pedagogía, 
con lo cual queda implícitamente afirmado que la Pedagogía es 
ciencia subordinada a la Ética, que por ser ciencia de normas, se 
llama ciencia normativa. 

3 . PRINCIPIOS DE FILOSOFÍA MORAL QUE DEBE CONOCER EL 
EDUCADOR.—Siendo, como son, tan estrechas las relaciones de la 
Ética con la Pedagogía, es no sólo conveniente, sino necesario, que 
el maestro de primera enseñanza y, en general, todos los educa
dores, adquieran sólidos y extensos conocimientos de aquella cien
cia que se refieran a la noción del orden moral; a la distinción 
entre el bien y el mal; a la ley eterna y a la ley natural; a los 
actos humanos, a su división y a su imputabilidad; a las normas 
subjetivas de moralidad; a la sanción de las leyes morales y a los 
conceptos de virtudes y de vicios. 

A suplir sumariamente la falta de la Ética en el plan de los 
estudios del magisterio primario tienden los siguientes artículos, 
que van seguidos de las principales aplicaciones pedagógicas a 
que se presta su contenido doctrinal. 

4 . EL FUNDAMENTO DE LA MORAL Y LA MORAL UNIVERSAL o 
INDEPENDIENTE.—La Pedagogía de la voluntad es, casi total
mente, una aplicación de la Ética o Filosofía moral; pero siendo 
esta ciencia una parte de la Filosofía práctica es, a su vez, una 
aplicación de la Filosofía especulativa o racional. 

En este enlace y dependencia de las ciencias no puede negarse 
que la Filosofía especulativa o racional es fundamento de la Mo-
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ral y que por intermedio de esta ciencia lo es también de la Peda
gogía de la voluntad. 

La teoría que respecto a esta materia defienden los filósofos ra
cionalistas, entre ellos Kant, se denomina Moral universal y Moraí 
independiente, porque se construye libre de toda relación con la 
Divinidad y aun de toda concepción metafísica. 

Inútil parece añadir que para todos'los cristianos y singular
mente para los católicos, aunque se admita la relación lógica y la 
dependencia de la Ética respecto de la Filosofía especulativa, 
siendo, como es, falible y varia la razón humana, no podemos ad
mitir que sea el fundamento supremo de la Moral. 

Los filósofos y pedagogos, que se precian de ser católicos, pro
claman y defienden que el fundamento infalible de la Moral es la 
doctrina religiosa revelada, y creen, además, que la única Moral 
sana y completa es la que se conforma íntegramente con la Reli
gión cristiana entendida y explicada como la entiende y explica la 
Iglesia Católica, nuestra Madre. 

" L a moral sin re l ig ión—decía Portalis—es como la justicia sin t r i b u 
nales. " 

"Se necesita—dice Bar th (1)—junto a la ins t rucc ión moral , la enseñanza 
religiosa, y se rá tanto m á s eficaz cuanto m á s se apoye en la vida inme
diata." 

De la doctrina expuesta en este artículo se deduce la siguiente 
conclusión: 

Si la Religión es el fundamento infalible de la Moral, las prác
ticas religiosas serán la mejor salvaguardia de la moralidad y de 
las buenas costumbres. 

En la Filosofía de Herbart las Matemáticas no sólo son fun
damento de la Psicología, sino también de la Ética. 

"Las matemát i cas—dice el citado pedagogo a l emán (2)—conducen al ca-
TOmo en que la v i r t u d se recomienda por su regularidad y el vicio se des
precia como cosa absurda." 

(1) BARTH, V . — P e d a g o g í a general (Madr id , 1912?), pág . 150. 
(2) GOCKLER, Louis .—La P é d a g o g i e de Herba r t (Paris, 1905), pág . 29, 
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5. EL ORDEN COMO PRIMER PRINCIPIO DE LA FILOSOFÍA MO
RAL.—De la definición de Ética, que se ha expuesto en el artículo 
primero de este capítulo, se desprende que la esencia o naturaleza 
de esta ciencia radica en el orden. 

Por esta razón el ordinem serva, observa el orden, es el pri
mer mandamiento de la Filosofía Moral. 

" L a observancia del orden—dice un notable pedagogo f r ancés (1)—es de 
precepto d iv ino ." 

" H á g a s e todo con honestidad y con orden" (2). 

6 . EL BIEN Y EL MAL Y SU DISTINCIÓN INTRÍNSECA.—Así 
como el objeto del entendimiento es la verdad, el objeto propio 
de la voluntad es el bien, el cual se define genéricamente como 
"la tendencia de los seres a su fin". 

Todos los bienes a que podamos aspirar son relativos, excepto 
Dios, cuyo conocimiento contemplativo constituye el bien ab
soluto. 

E l mal es el límite y la negación del bien. 
Entre el bien y el mal de orden moral existe una distinción real 

e intrínseca que está fundada en la conformidad o disconformidad 
natural de nuestros actos con nuestro fin supremo. 

De esta distinción da testimonio la conciencia y se prueba ade
más con argumentos lógicos y metafísicos (3). 

7 . LEY EN GENERAL, LEY ETERNA Y LEY NATURAL.—El orden 
moral se funda en leyes eternas e inmutables. 

La palabra ley, en relación con el orden moral, se define como 
"la norma a que deben ajustarse los actos humanos para que se 
conformen con el fin racional de la naturaleza humana". 

(1) PHILIPPE, F r é r e . — M é d i t a t i o n s sur Vemplois de Vécole ( P a r í s , 1890), 

p á g . 186. " B o n ordre, discipline." 

(2) Omnia autem honeste, et secundum ordinem f ian t (SAN PABLO, 

/ Corinthios, X I V , 40). 
(3) Tratado elemental de F i l o s o f í a para uso de kts clases, publicado por 

profesores del Inst i tuto Superior de F i lo so f í a de la Universidad de L o -
vaina, tomo I I (Barcelona, 1927), p á g s . 219-24. 
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La ley se define también en términos generales como "un prin-
apio de orden universal y estable por el cual la actividad de un 
ser se dirige normal y eficazmente a su fin". 

Las leyes supremas del orden moral que sirven de fundamenta 
a toda la Ética son dos: la ley eterna de Dios y la ley natural. 

" L a le,y e t c ™ a - d i c e San A g u s t í n - e s la r a z ó n y voluntad de Dios, que 
exigen el cumplimiento y prohiben la violación del orden na tura l" (1) 

" L a ley e t e r n a - a ñ a d e Santo T o m á s de A q u i n o - ^ s la r a z ó n de gobierno 
de todas las cosas que existe en la mente d iv ina" (2). 

La ley natural se define en Ética como "la impresión de la ley 
eterna de Dios en la conciencia de las criaturas racionales". 

" L a ley n a t u r a l - d i c e Santo T o m á s - ^ s una par t ic ipac ión de la ley 
eterna en la cr iatura na tu ra l " (3). 

La ley natural es una, inmutable y umversalmente conocida. 
El primer mandamiento práctico de la ley natural es hacer el 

bien y evitar el mal (4). 
Luis Vives justifica de exigencia de' normas morales inmutables 

para cumplir nuestro destino en que la naturaleza humana se 
transformó por causa del pecado original (5), y añade lo si
guiente : 

(1) Ratio vel voluntas D e i ordinem naturcdem conservan juhens, per-
turbari vetans. 

(2) Rat io gubernativa totius universi i n mente divina existens. 
Véase ORTI Y LARA, J. M..—Ética, a r t í cu lo 10. 
(3) Part icipatio legis aeternae i n ra t ionai i creatura. 
(4) Bonum est faciendum et prosequendum, et malum vitandum. 
(5) V é a n s e en el Tratado de la enseñanza , de L u i s VIVES ( M a d r i d 

^23) , las pág inas 220-1. 
Lo que Luis Vives afirma de la M o r a l puede afirmarse de la educación 

«esde el punto de vista cristiano. 

^ Sin el pecado original los hombres hubieran sido perfectos como los á n 
geles : la educación es necesaria por el trastorno que el pecado or ig ina l 
produjo en la naturaleza humana. 
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" E l conjunto de preceptos de la F i lo so f í a moral se ha comparado a u n 
é rc i to va en socorro de la r a z ó n " (1). 

8. LA OBLIGACIÓN Y EL DEBER.—La existencia de la ley eter
na, de la ley natural y de las leyes positivas que de ambas se de
rivan envuelve el concepto de obligación o deber, porque una ley 
que no obligase sería una ley inútilmente dictada. 

Por deber u obligación se entiende la necesidad moral subjetiva 
de las criauturas de que sus acciones se conformen con el dicta
men de la sana razón. 

La obligación y el deber significan la necesidad de obedecer a 
la ley moral queriendo libremente el bien y evitando, también l i 
bremente el mal. 

La sumisión a la ley moral es la realización del bien conforme 
a la naturaleza racional del hombre. 

" E l deber—dice Jameson—es la argamasa que liga todo el edificio 

m o r a l " . 

9. ACTOS HUMANOS, LIBRES o MORALES.—Por actos humanos 
se entiende los que realizamos con deliberación y libertad. 

Por esto los actos humanos se llaman también actos libres y 
actos morales. 

E l acto libre excluye toda determinación forzosa, ora venga 
de una causa exterior, ora de una ley interna. 

E l acto libre, que consiste en querer o no querer, depende sólo 
de la voluntad. . . . 

La libertad tiene su raíz en una indeterminación del juicio; 
pero reside formalmente en la voluntad, que remueve o elimina 
dicha indeterminación. 

De hecho, la libertad implica en el hombre la facultad de es
coger entre el bien y el mal (2). 

1 0 . DIVISIÓN DE LOS ACTOS Y CONCEPTO DE LA MORALIDAD. 
Los actos humanos o libres se dividen en buenos y malos. 

(1) Obra y autor citados (Madr id , 1923, pág . 221. 
(2) V é a s e lo que sobre lo que la libertad y el l ibre a lbedr ío como pro

piedad de la voluntad se d i jo en las pág inas 321-2 del presente volumen. 
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Acto bueno es el que se conforma con la ley natural y con el 
dictamen práctico de la sana razón, que es la conciencia moral. 

E l acto malo, por el contrario, se aparta de la ley natural y del 
dictamen de la conciencia moral. 

La bondad de los actos humanos consiste en querer el fin de la 
naturaleza humana y los medios proporcionados para conseguirle. 

Para que un acto sea bueno lo ha de ser íntegramente por el 
objeto, por el fin, por los medios y por las circunstancias de su 
ejecución. 

Por moralidad se entiende la relación de los actos con las nor
mas morales. 

En este sentido los actos se clasifican en morales e inmora
les (1). 

1 1 . IMPUTABILIDAD Y RESPONSABILIDAD DE LOS ACTOS.—Los 
actos humanos por ser libres son imputables al sujeto que los eje
cuta, son meritorios o culpables, y por ellos el agente se hace 
digno de premio o de castigo. 

Para que el acto sea imputable se requieren dos condiciones in
dispensables, a saber: conciencia del acto y libertad para eje
cutarle. 

La responsabilidad añade a la imputabilidad la relación del 
agente con otro a quien puede perjudicársele con los actos del 
primero. 

LA SINDÉRESIS Y LA CONCIENCIA COMO NORMAS SUBJETI
VAS DE MORALIDAD.—Las normas subjetivas de moralidad para 
apreciar la bondad o malicia de los actos son dos: la sindéresis 
y la conciencia moral. 

La sindéresis es el concepto general que tenemos del bien y del 
mal y el hábito de distinguirlos. 

La conciencia moral es el dictamen práctico de la razón sobre 
la bondad o malicia de las acciones. 

La conciencia moral puede ser recta, errónea, dudosa, cierta y 
probable. 

La conciencia recta y cierta es la que ilumina seguramente a la 
voluntad en la elección y en la ejecución de los actos. 

(1) Los actos que se l laman amorales son en realidad inmorales. A s í 
se desprende t ambién de la e t imología de ambas palabras. 

E d u c a c i ó n . — T . I I .—22 

• 
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1 3 . LA SANCIÓN DE LAS LEYES MORALES.—La ley moral no ten
dría fuerza coactiva si no fuera acompañada de una sanción, que 
consiste en el premio o recompensa por las acciones buenas y en 
la pena o castigo por las malas. 

E n la vida presente las acciones tienen cuatro clases de sanción: 
1. a La sanción natural, como la salud y el bienestar que acom

pañan generalmente al trabajo y a la templanza, así como las en
fermedades y aun la muerte que siguen a la holganza y al vicio. 

2. a La sanción interior, que es satisfacción por el deber cum
plido y remordimiento por haber cometido una mala acción. 

3. a La sanción que imponen las leyes positivas. 
4. a La sanción pública o social. Es la fama que corresponde a 

nuestra conducta. 
La sanción en la vida presente no basta para premiar la virtud 

ni para castigar el vicio, porque no alcanza a sancionar todas las 
acciones buenas y malas que pueden cometerse; no es exactamente 
proporcionada al mérito o demérito del que las ejecuta y no es 
bastante eficaz para asegurar por siempre el mantenimiento del 
orden moral. 

Siendo esto así, la sanción suficiente de la ley moral está reser
vada a la vida eterna. 

L a felicidad que se acaba, no es felicidad completa, y en cuanto 
a la eternidad del castigo, es también razonable admitirle porque 
el desorden moral es irreparable; porque la voluntad de pecar en 
el pecador empedernido es ilimitada, y porque si la pena no fuera 
eterna habría un tiempo respecto del cual el obrar bien o mal sería 
indiferente, lo cual es absurdo en el orden establecido por la D i 
vina Providencia (1). 

1 4 . VIRTUDES Y VICIOS.—El hábito de obrar bien se llama 
virtud, y el obrar mal se denomina vicio. 

Las virtudes que perfeccionan la voluntad se llaman virtudes 

(1) Para m á s extensos razonamientos sobre la sanción mora l y eterna 
de las acciones humanas, véase la parte de Et ica en el Tratado elemental 
para uso de las clases, publicado por profesores del Inst i tuto Superior de 
F i l o s o f í a de Lovaina, tomo I (Barcelona, 1927), págs . 238Í-41. 
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morales para distinguirlas de la Religión como virtud y de las 
virtudes teologales, que no son objeto de la Filosofia moral (1). 

Las virtudes morales son cuatro, a saber: prudencia, justicia, 
fortaleza y templanza. 

Estas virtudes se llaman también cardinales "porque son raíces 
de otras muchas". 

E l Catecismo de la Doctrina cristiana enumera como vicios ca
pitales la soberbia, avaricia, lujuria, ira (que no siempre es vicio), 
gula, envidia y pereza, señalando como virtudes opuestas la hu
mildad, largueza, castidad, paciencia, templanza, caridad y dili
gencia (1). 

15 . VALOR DE LA VIRTUD Y MEDIOS DE CONSEGUIR ESTA PER
FECCIÓN DEL ALMA.—El pecado y el vicio son enfermedades más 
graves que la ignorancia y el error. 

Poco necesitamos saber para salvarnos. Por mucho que sepan 
los hombres siempre saben poco, y la sabiduría, ni salva a los 
hombres ni está al alcance de todos (2). 

Sólo la virtud salva a los hombres y a las sociedades. 
L a práctica de la virtud está al alcance de todos, e importa mu

cho más ser bueno que ser sabio. i 
E l mérito de un hombre no se aprecia por lo que sabe, sino por 

lo que quiere o apetece. 
E l aprecio que la sabiduría popular hace de la virtud se refleja 

en los siguientes refranes: i 
Letras sin v i r tud , perlas en muladar. M á s vale costumbre buena que 

buenas letras. L a costumbre es segunda naturaleza. 

L a Religión católica enseña al hombre a ser justo y le señala 

(1) De la Rel ig ión , como v i r tud , se t r a t a r á en el capí tulo dedicado a la 
educación religiosa. 

E l capí tulo X X I I , que es el ú l t imo, de E l Cri ter io , de Balmes, es una 
interesant ís ima d i se r t ac ión sobre F i loso f í a mora l de c a r á c t e r vulgarizador 
en que el insigne f i lósofo vicense t rata de la v i r t u d en general y particular
mente de la humanidad cristiana, trata de igual modo de la soberbia, del or
gullo, de la vanidad, de la pereza, de la h ipocres ía y otros vicios de funes
tas consecuencias para la vida individual y social. 

(2) E n el l ibro V de sus Confesiones dedica San A g u s t í n el capí tu lo I V 
a demostrar " L a vanidad de la ciencia sin c a r i d a d ^ 
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el camino de la perfección. Aparte de este medio sobrenatural de 
santificar las almas, son medios naturales de evitar el vicio y el 
pecado los buenos ejemplos, el trabajo y las lecturas espirituales. 

La voluntad quiere el bien, pero el entendimiento no percibe 
siempre el bien real y ofrece a la voluntad bienes aparentes. 

Por ignorancia, por efecto de la pasión desordenada, por falta 
de educación, por olvido, por influencias del ejemplo y por otras 
varias causas, el entendimiento ofrece a la voluntad bienes ficti
cios, y entonces sigue la voluntad queriendo el bien, pero obramos 
mal y pecamos. , 

Otras veces pecamos porque abusamos del libre albedno. 
1 6 . VIRTUDES QUE PUEDEN CULTIVARSE EN LA ESCUELA—En 

la escuela puede atenderse eficazmente a la educación de la vo
luntad con ejercicio no sólo de las virtudes morales, sino también 
con el de la Religión y el de las virtudes teologales; pero princi
palmente el de aquellas que con más facilidad puede ejecutar el 
niño porque se halla más predispuesto para practicarlas. 

Con habilidad y perseverancia por parte del maestro, se puede 
conseguir que los niños adquieran hábitos de limpieza y buenos 
modales; de atención, fe, esperanza y caridad; de prudencia, 
justicia, fortaleza y templanza, con todas las virtudes de estas 
derivadas, tales como la obediencia, gratitud, amor propio, amis
tad, urbanidad, paciencia, castidad, laboriosidad, sinceridad, fran
queza, etc. 

La prudencia y la fortaleza producen el dominio de si mismo, 
que es un hábito moral de importancia suma. 

Las virtudes cardinales son medios eficaces de educación por
que la prudencia perfecciona el entendimiento; la justicia, la vo
luntad; la fortaleza, el apetito irascible, y la templanza, el apetito 
concupiscible. . , . < 

Todas estas virtudes pueden practicarse mientras dura la edu
cación de los niños, y la escuela ofrece multitud de ócasiones 

^ Caerlo que dice el maestro y lo que se oye a los condiscípulos 
son actos de fe, amar a Dios y al prójimo son actos de caridad, 
moderar la acción o palabra es un acto de prudencia dar a cada 
uno lo que le pertenece es un acto de justicia, dar a Dios el cuno 
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que le es debido es practicar actos de religión, someterse a las ór
denes de padres y maestros es acto de obediencia, etc., y todo esto 
puede y debe ser objeto de cuidados por parte del educador, y 
todo puede ser practicado en la escuela primaria. 

Otro tanto acontece con la virtud del trabajo: si habituamos al 
niño a ser laborioso, laborioso será probablemente toda su vida, y 
si, por el contrario, un niño se habitúa a la pereza, será probable 
que continúe dominado por este vicio capital el resto de su vida. 

E l trato con personas de piedad, la oración y demás prácticas 
religiosas, especialmente la frecuencia en recibir los Sacramentos 
de la Penitencia y de la Comunión, así como las lecturas espiri
tuales, dan fortaleza al alma, robustecen las virtudes ya arraiga
das y crean otras que son necesarias para salvarse. 

"Las virtudes que el educador debe perseguir siempre en sus discípulos 
son, según Bar th , seis capitales de que se derivan otras especiales: energ ía , 
diligencia, dominio de sí mismo, veracidad, just icia y benevolencia" (1). 

1 7 . OBEDIENCIA DE LOS NIÑOS Y DISCIPLINA DE SU VOLUN
TAD.—Toda la organización de la Ética y de la Pedagogía tienden 
a conseguir, no solamente que el niño obedezca a las leyes mora
les, sino que adquiera el hábito de la obediencia a estas leyes y a 
la autoridades que tienen la misión de hacerlas cumplir. 

De acuerdo con estos propósitos dice así un pedagogo norte
americano : 

" E l n iño debe aprender temprano que és te es un mundo de ley y de 
orden." 

" L a lección de absoluta e implíci ta obediencia debe ser aprendida muy 
pronto y aprendida muy b ien" (2). 

Para obtener la obediencia de los niños son prácticas recomen
dables las siguientes: 

Instruirlos en su deberes explicándoles la razón de que se cum
plan y dándoles a conocer la sanción que acompaña a su incum
plimiento. 

(1) BARTH^ " P — P e d a g o g í a general ( M a l r i d , 1912?), págs . 94-5. 
(2) PYLE, W . H . — P s i c o h g í a educativa (Madr id , 1917), pág . 215. 
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Suponer siempre su obediencia. 
Exigirla sin excepciones. 
Castigar a los infractores. 
Dar ejemplo. 
Procurar la obediencia de los niños desde su temprana edad.̂  
Dar las órdenes con claridad y con calma, sin repetirlas nunca. 
No prometer a los niños lo que no se ha de cumplir. 
Premiar alguna vez la obediencia. 
Importa además advertir que para la disciplina de la voluntad 

son siempre recomendables reglamentos cortos, pero bien cum
plidos. 

L a obediencia habitual del niño y en general del educando sólo 
puede obtenerse cuando se ha conseguido la disciplina de la vo
luntad. 

E n otro volumen de esta Enciclopedia pedagógica se ha tratado 
con la necesaria extensión del concepto de disciplina como ele
mento de la organización escolar (1). 

Aquel punto tiene alguna relación con el de este artículo por
que la disciplina escolar es un efecto de la disciplina de la volun
tad, pero este concepto es mucho más amplio, porque se refiere a 
todo el orden moral, y es a la vez más profundo porque atañe a 
la formación espiritual en una facultad de cuyas operaciones pen
de la felicidad del individuo. 

E n efecto, "la disciplina es ley de la vida" y si la escuela ha 
de preparar para la vida ha de poner cuantos medios estén a su 
alcance para disciplinar la voluntad del niño habituándole al cum
plimiento de todos sus deberes. 

L a disciplina de la voluntad tiene tanta importancia en la doc
trina herbatiana que equivale a la formación del carácter ( 2 ) . 

Abundando en estas ideas opina Herbart que "es indispen-

(1) Organ i zac ión escolar (Madr id , 1927), cap í tu lo X , p á g s . 170-92. 
(2) Herbar t distingue el "gobierno de los n i ñ o s " de la educación de la 

voluntad, afirmando que aquel gobierno no pertenece realmente a la edu
cac ión . 

V é a n s e a este p ropós i to en la P e d a g o g í a general de P. BARTH (Madr id , 
1912?) el cap í tu lo I del pr imer l ibro y las p á g s . 83-4. 
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sable para el bien del niño someter con violencia su impetuosidad 
para gobernarle manteniéndole constantemente bajo una presión 
siempre perceptible". 

E l fin de este gobierno es mantener el orden, para lo cual el 
mismo pedagogo alemán señala, como medios, la amenaza, la v i 
gilancia, la autoridad y el amor (1). 

E l pedagogo argentino Angel C. Bassi enumera los efectos de 
la disciplina y entre ellos anota los siguientes: 

La disciplina hace adquirir a los niños el hábito de gobernarse 
a sí mismos. 

Los acostumbra a la obediencia consciente y, al mandato ra
cional. 

Fortalece la voluntad y forma el carácter. 
Afianza y robustece la conciencia moral. 
Forma hábitos de orden, de estudio y de trabajo (2). 
La mejor disciplina es la que resulta de una enseñanza bien 

organizada. 

" E l problema de la disciplina—dice G. Gentile (3)—como problema dis
t into del de la enseñanza no existe." 

"Este problema sólo es distinto del de la enseñanza en la escuela donde 
no se e n s e ñ a . " 

" L a indisciplina—dicen dos pedagogos con temporáneos (4)—es habitual-
mente consecuencia de errores cometidos por el educador." 

"Puede ser resultado de la falta de in te rés , consecuencia de lecciones de
masiado difíciles y no apropiadas, de la exagerada durac ión de las ense
ñ a n z a s o de la incomprens ión de las necesidades fisiológicas." 

'E l secreto de la disciplina y dê  la obediencia en la escuela es
triba en que los niños estén siempre ocupados. 

El niño necesita moverse y estar en constante actividad, y si el 
maestro no la encauza se desborda impetuosa y desordenadamente. 

(1) HERBART, J . F r . — P e d a g o g í a general (Madr id , 1916?), págs . 27-31. 
(2) BASSI, Ange l C.—Tratado de disciplina escolar (Buenos Aires , 

1922) , págs . 38-60. 
.(3) GENTILE, G.—Sommario d i pedagogía . Didatt ica (Bar i , 1914), p á 

gina 53. 
(4) DEMOOR, J., y T . JONCKHEERE.—Ciencia de la educación (Madr id , 

1923) , pág . 220. 
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" L o s n iños—dice Herbar t (1)—han de estar siempre ocupados porque l a 
ociosidad lleva al desorden y al desenfreno, y se rá tanto mejor cuanto l a 
ocupac ión consista en trabajo úti l , como trabajos manuales y a g r í c o l a s . " 

"Las fue rzas—añade el citado autor—han de mantenerse ocupadas, pero-
deben desarrollarse con ello y no agotarse." 

E n orden a la disciplina de la voluntad hemos de tener presente 
además que para obtenerla en el grado conveniente es precisa 
tratar a los niños como nosotros quisiéramos ser tratados (2). 

18 . EDUCACIÓN DE LA CASTIDAD.—Con este título, algo i m 
propio en lenguaje técnico, se discute hace unos años con calor 
la conveniencia de iniciar a los niños en las relaciones sexuales y 
en los misterios de la reproducción. 

Los pedagogos modernos resuelven la cuestión, afirmando que 
dicha iniciación es conveniente; pero las opiniones difieren mu
cho sobre el tiempo y modo en que haya de intentarse, así como 
la persona que deba hacerlo. 

Los autores católicos conceptúan el tema peligrosísimo, y re
comiendan que este problema se aborde por personas piadosas y 
prudentes lo más tarde que sea posible (3). 

Luis Vives, después de recordar la definición del pudor que dió 

(1) HERBART, J. Fr.—Bosquejo para un curso de P e d a g o g í a (Madr id , 

1923), págs . 37, 46 y 139. 
(2) J. F r . Herbart , estudiando en su P e d a g o g í a general las re lac iona 

de la disciplina con la moralidad, la educación de la voluntad y la forma
c ión del ca rác t e r , dedica a estas interesantes materias seis capí tulos que 
forman el l ibro 3.° 

V é a n s e las pág inas 167-261 de la edición catellana publicada en M a d r i d 

hacia el año 1916. 
E l mismo pedagogo a l emán dedica t amb ién otros seis capí tu los en la ter

cera edición de la segunda parte de su Bosquejo para un curso de Pedago-
g í a y además el cap í tu lo I I I de la segunda edición de la tercera parte. 

V é a n s e en dicha obra las pág inas 125-67 y 256-61, de la edición publicada 
en M a d r i d el a ñ o 1923. 

(3) Véase lo que sobre esta delicada y grave materia se dijo, con l a 
b ib l iogra f í a correspondiente, en el primer tomo de la presente obra, p á g i 
nas 355-74. 
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Aristóteles (1), dice que "esta virtud se ha concedido a los hom
bres a modo de un pedagogo" (2) para conducirlos a su salvación. 

" ¡ F e l i z quien muere como nace en la pureza de la inocencia!" (3). 

Es de advertir en este punto que ni la castidad, ni la pureza 
son propiamente educables, sino la voluntad en que tales vir tu
des radican. 

La castidad y la pureza no son educables sino efectos de una 
exquisita educación moral. 

A pesar de esto, se habla tropológlcamente de la educación de 
la pureza y de la educación de la castidad. 

De todas suertes conviene la advertencia para usar propiamente 
los términos técnicos. i 1 i 

19 . CARIDAD, FILANTROPÍA, HUMANITARISMO Y PACIFISMO.—• 
Sobre todas las virtudes morales está la caridad de que San Pa
blo hizo tan grande apología (4). 

También esta virtud puede y debe cultivarse en la escuela, tanto 
dirigida a Dios como a nuestros semejantes. 

Para ello encuentra multitud de ocasiones propicias el maestro 
religioso que da ejemplo de caridad amando sinceramente a sus 
discípulos. 

Algunas asociaciones piadosas formadas por los mismos niños 
pueden contribuir grandemente a practicar la caridad en las es
cuelas y colegios de primera enseñanza. 

(1) "Pudor es un dolor o pe r tu rbac ión del alma por cosas que parecen 
producir deshonor." 

(2) VIVES, Luis.—Tratado del alma (Madr id , 1916), págs . 308 y 315, 
(3) Bellezas del Talmud (Madr id , 1919)., p á g . 105. 
(4) Entre otros pasajes de las E p í s t o l a s de San Pablo sobre la caridad, 

son muy notables los dos siguientes: 
"Cuando yo hablara todas las lenguas de los hombres, y el lenguaje de 

los ángeles , si no tuviere caridad vengo a ser como un metal que suena, o 
campana que r e t i ñ e . " 

" Y cuando tuviera el don de profec ía , y penetrase todos los misterios y 
poseyese todas las ciencias; cuando tuviera toda la fe, de manera que tras
ladase de una a otra parte los montes, no teniendo caridad, soy un nada." 
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Entre ellas es muy recomendable y tiene carácter internacio
nal la Asociación de la Santa Infancia, que recauda limosnas de 
niños de todo el mundo para rescatar y evangelizar a otros niños 
en países de salvajes y de infieles. 

Imitando a las obras de caridad, pero dándoles carácter natu
ralista y secularizador, suelen buscar la cooperación de los niños 
algunas asociaciones filantrópicas. 

Los maestros católicos y en general los maestros cristianos dis
tinguen bien estas asociaciones neutrales y arreligiosas de las 
obras de caridad y de misericordia y procuran que sus discípulos 
se acerquen a éstas y se alejen de las otras. 

De igual manera bajo la amable apariencia de humanitarismo y 
de amor a la paz, que todos apetecemos y deseamos, suelen encu
brir intenciones aviesas contra el patriotismo y contra otras 
virtudes cívicas que hemos de conservar y fomentar en los niños 
confiados a nuestra dirección moral, 

2 0 . LAS ASOCIACIONES BENÉFICAS Y HUMANITARIAS EN LA ES
CUELA.—Con el propósito de despertar buenas inclinaciones en 
los niños se han difundido en los últimos años en las escuelas y 
colegios algunas instituciones de carácter benéfico y humanitario, 
como la Cruz Roja juvenil, la lucha antituberculosa, la fiesta del 

" Cuando yo distribuyese todos mis bienes para sustento de los pobres, y 
cuando entregara m i cuerpo a las llamas, si la caridad me falta, todo lo 
dicho no me sirve de nada." 

" L a caridad es sufrida, es dulce y bienhechora. L a caridad no tiene en
vidia, no obra precipitada n i temerariamente; no se ensoberbece, no es am
biciosa, no busca sus intereses, no se i r r i t a , no piensa mal, no se huelga de 
la injusticia, complácese , sí, en la verdad; a todo se acomoda, cree en todo, 
iodo lo espera y lo soporta todo." 

" L a caridad nunca fenece, en lugar de que las p ro fec ías se t e r m i n a r á n , y 
c e s a r á n las lenguas, y se a c a b a r á la ciencia." 

" A h o r a permanecen estas tres vir tudes: la fe, la esperanza y la caridad, 
pero de las tres, la caridad es la m á s excelente de todas." ( E p í s t o l a I a los 
corintios, cap í tu lo X I I I . ) 

Y el mismo San Pablo a ñ a d e lo siguiente en el capí tulo I I I de la E p í s 

tola a los colosenses: 
"Sobre todo mantened la caridad que es el v ínculo de la pe r fecc ión . " 
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árbol, la de amigos de los pájaros, la protección a los animales y 
plantas, las ligas de bondad (1) y otras semejantes. 

A pesar de títulos tan expresivos, no todas son recomendables 
por sus tendencias secularizadoras. 

Inútil parece advertir la responsabilidad y los disgustos que a 
un maestro puede acarrear el inscribir a los niños en asociaciones 
como alguna de las enumeradas sin estar seguro del espíritu que 
las informa. 

2 1 . NOTAS REFERENTES A LA EMULACIÓN.—La emulación es la 
excitación de la voluntad hacia el bien por la imitación de un 
modelo. 

E n este sentido la emulación es recomendable en el niño y en 
el hombre porque es deseo legítimo, sin mezcla de pena, de aven
tajar a otros por medios también legítimos. 

Sin embargo, algunos pedagogos proscriben el ejercicio de la 
emulación porque despierta el instinto de lucha y de combate y 
porque puede degenerar en presunción y en envidia. 

A este propósito dice lo siguiente una obra muy autorizada 
de Pedagogía : 

" L a emulac ión bien entendida es poderoso resorte para el bien, y resorte 
necesario, ya que el hombre, y en particular el n iño , no puede comprender 
y apreciar el bien en sí mismo, el bien abstracto." 

" A s í que para luchar contra las inclinaciones deprimentes de la natura
leza, fexcitar en él generosos arranques y sobre todo un continuado esfuerzo, 
es necesario apelar a la parte m á s noble de su ser, al sentimiento del honor 
y al deseo de recompensa, en una palabra, a la e m u l a c i ó n . " 

" N o obstante, se han de emplear con prudencia los medios de emu
lación. " 

" E l sentimiento del honor, excesivamente provocado puede fác i lmente dar 
lugar a pasiones m á s sutiles y peligrosas que las que se trata de combatir, 
cuales son el orgullo, la presunc ión , el ego í smo y la envidia." 

(1) Las ligas de bondad, fundadas en Francia hacia el a ñ o 1910, por 
Mme. E u g é n e S imón , han sido tachadas de arreligiosas y aun de ant i r re
ligiosas por sus concomitancias con la " L i g a francesa de educación m o r a l " , 
francamente anticlerical. 

Cosa aná loga ha ocurrido con los exploradores o "boy scouts" y con la 
Asociac ión de jóvenes cristianos (C. Y . M . A . ) , por su origen protestante. 
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" Sucede con la emulac ión—dice Fene lón—lo que con las alabanzas: aun
que son de temer a causa de la vanidad, hay que procurar servirse de ellas 
para animar a los n iños sin embriagarlos" (1). 

2 2 . VICIOS QUE DEBEMOS COMBATIR EN LA PRIMERA EDAD.— 
Así como algunas virtudes pueden cultivarse fácilmente en la es
cuela primaria porque a ello se presta el estado de la evolución 
psíquica del niño, también sus circunstancias y condiciones le lle
van a caer en defectos más propios de la niñez que de la edad 
adulta. 

Entre los defectos y vicios que son frecuentes en los niños y 
que debemos combatir sin crueldad, pero con perseverancia, sori 
de notar el egoísmo (2), la desobediencia, la ambición, la rustici
dad, la pereza y holgazanería (3), la gula, la mentira y la en
vidia (4). También la escuela debe coadyuvar a combatir las va
riadas formas de miedo y de superstición, que son frecuentes to
davía en algunas regiones españolas. 

Para humillar al niño soberbio, para despertar la caridad en el 
envidioso y egoísta, para mostrar al embustero la hermosura de 
la verdad, para hacer resaltar los terribles efectos de la ira y de 
la holgazanería y para hacer aborrecibles la gula y la lujuria, so
bran ocasiones en la obra de la educación primaria, sobre todo 
cuando está dirigida por un maestro de vocación. 

" E l sabio—dice el P a n c h a t a n t r a — d é b e pensar, no sólo en el medio,-sino 

t a m b i é n en el remedio" (5). 

Y a se advierte que los vicios y defectos de los niños son siem-

(1) Manua l del catequista ( P a r í s , 1910), págs . 74-5. 
(2) " E l egoísmo—dice M r . Baudon—es el viento del desierto que mar

chita y quema las virtudes m á s delicadas del co razón . 

E l egoís ta pregunta siempre: ¿ Cuál es m i provecho ? Y el hombre de ca

r idad dice: ¿ Cuál es el bien ? " 
(3) "Quien mucho duerme, poco aprende", dice un r e f r án castellano. 

(4) " D e todas las bestias—dice Vives en la I n t r o d u c c i ó n a la Sahidu-
ridr—la envidia entre las fieras y la adu lac ión entre las mansas, son sin 
disputa las m á s d a ñ o s a s . " 

(5) P á g i n a 147 de la t r aducc ión del Sr. Alemany. 
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pre menos graves que en los adultos. Su gravedad, sin embargo, 
es notoria considerando la funesta influencia que en la vida futura 
del educando puede ejercer una mala tendencia no corregida en la 
edad oportuna. 

23 . CONSIDERACIÓN ESPECIAL DE LA MENTIRA EN LOS NIÑOS.— 
Sobre la mentira en los niños han hecho muchas observaciones 
los psicólogos y pedagogos experimentales, llegando a la conclu
sión de que, en la mayoría de los casos, la mentira de los niños 
carece de gravedad y de ordinario no tiene de mentira más que la 
apariencia. 

Desde luego, lo mismo en los niños que en los adultos hay que 
distinguir la "mentira" de la "afirmación inexacta". 

Los niños por el desarrollo incompleto de sus facultades men
tales y por su gran sugestibilidad, incurren con frecuencia en afir
maciones inexactas, aunque propenden también a la mentira. 

"Los testimonios exactos—dice Lipmann con referencia a Stern (1)—no 
son la regla, sino la excepc ión . " 

Y si esto puede decirse con verdad de los adultos podrá decirse 
con mayor razón respecto de los niños. 

Notando la irresponsabilidad de los niños en el aspecto de la 
mentira y de la veracidad, dice exactamente estas palabras un 
notable pedagogo alemán: 

"Los n iños durante los primeros cinco años no dicen palabras verdade
ras ni falsas. N o hacen otra cosa que hablar" (2). 

Extendiendo el concepto de irresponsabilidad del niño a toda 
su actividad dice lo siguiente Kirkpatr ick: 

" E l n iño no es al principio n i moral n i inmoral , sino amoral ." 
" E l n iño no es bueno n i malo, porque aun cuando sus acciones tengan 

esa forma, no tienen ese e s p í r i t u " (3). 

(1) LIPMANN, O t t o — P s i c o l o g í a para maestros (Madr id , 1924), p á g i 
nas 50-1. 

(2) RICHTER, J. P. F.—Levana, o T e o r í a de U E d u c a c i ó n ( M a d r i d 
1924), tomo I I , p á g . 177. 

(3) KIRKPATRICK, E d w i n A . — L o s fundamentos del estudio del n iño 
(Madr id , 1917), págs . 224 y 236. 
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Y Paul Barth afirma que "el niño es veraz por naturaleza". 
"Sus mentiras, objetivamente consideradas, hasta cierta edad, 

son sólo fantasías producto de su inclinación hacia el juego" (1). 
E s cierto que algunos niños son víctimas de la mitomanía o 

tendencia semipatológica a la mentira y a la creación de fábulas; 
pero también es cierto que en otros esta tendencia es una mala 
inclinación nativa, que como otras de nuestra naturaleza, es pro
ducto funesto del pecado original. 

Las anteriores observaciones sobre la mentira en los niños lle
van a la conclusión de que es necesario proceder con gran pru
dencia para calificar de mentiras expresiones de los niños que no 
se ajusten a la verdad: 

Algunos pedagogos han hecho notar oportunamente la incon
veniencia de que el maestro mienta con buen fin. 

" L o peor que puede hacer un maestro—dice P, B a r t h con re lac ión a este 
caso (2)—es mentir con fines p e d a g ó g i c o s . " 

L a regla mejor entonces es la de la moral cristiana: "callar la 
verdad disimulando". 

"Stanley Hall—dice el profesor W . A . Lay (3)—ha sido el primero en 
lealizar investigaciones acerca de la mentira en los n iños . E n la mentira 
de los n iños hay que hacer resaltar las siguientes formas principales: 

1. ° L a mentira f an tás t i ca . Esta se basa en el atractivo que ejerce la 
fan tas ía , principalmente en el juego y en la n a r r a c i ó n l ibre. Los n iños 
se compenetran a veces maravillosamente con la vida y las obras de un 
bandido, de un ánge l , etc. Los n iños cuentan a menudo a sus camaradas 
largas y jocosas historias de su propia cosecha, y las muchachas componen 
a veces cosas ridiculas sobre sus c o m p a ñ e r a s . L a f an tas í a que de esta ma
nera entra en actividad, l leva por una parte a la comprens ión de las crea
ciones fan tás t i cas de la l i teratura mundial ("Las m i l y una noches", " A l i 
Baba y los cuarenta ladrones", baladas, escenas de H o m e r o ) ; por otra 
parte, nutr ida por la l i teratura pornográf ica , puede pervertir la moral . 

2. ° L a mentira morbosa. A l principio sólo es motivada por el amor a l 

(1) BARTH, V .—Pedagog ía general (Madr id , 1912?), pág . 124. 
(2) A u t o r y obra citados (Madr id , \9 \21) , ,$kg. 125. 
(3) LAY, W . K .—Pedagog ía experimental (Barcelona, 1928), pág i 

nas 148-50. 
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aplauso, al dinero, etc.; pero se convierte en incl inación a mentir, de m a 
nera que el mentir viene a ser una necesidad y el n iño cree en sus propias 
mentiras y quiere lograr una posición a la cual no llega. Para su cura
ción hay que retirarles a tiempo el respeto y la confianza, hay que alec
cionarlos y reconvenirlos y, en ciertas circunstancias, recurr i r al t r a t a 
miento médico . 

3. ° M e n t i r a egoís ta . Muchas veces, los dolores de cabeza, las molestias 
del e s tómago , etc., son inventados para tener alguna excusa. R e c u é r d e s e 
tan sólo cuán t a s mentiras se dicen para excusarse de las malas notas dadas-
en la clase, para evitar que un acto se ha descubierto, etc. Estas mentiras 
pueden degenerar fác i lmente en costumbre, provienen de la cons iderac ión 
para consigo mismo y tienen que ser tratadas desde este punto de vis ta ; eŝ  
decir, que las malas costumbres, que ocultan con mentiras, tienen que ser 
descubiertas y corregidas. E s t í m u l o desmesurado y falso orgullo, ciertos 
castigos y ocas ión de tentaciones excesivamente grandes, deben ser deste
rrados de la escuela y del hogar. 

4. ° L a mentira tendenciosa. Se origina de la fe en la autoridad y de
ciertas maquinaciones y aversiones. Principalmente los padres y amigos-
pueden ser causa de mentiras de sospecha, tras las cuales los n iños n o 
hallan nada injusto. Las muchachas, sobre todo, mienten a conocidas y 
amigas al juzgar las cualidades de és t a s . Los n iños practican muy a me
nudo la m á x i m a de los pueblos p r imi t ivos : la verdad a nuestros amigos 
y la mentira a nuestros enemigos. 

5. ° L a mentira heroica. Cuando los n iños dan informes falsos, para e v i 
tar que sean castigados sus c o m p a ñ e r o s . 

T a m b i é n es digno de tenerse en cuenta el hecho de que al afirmar y 
negar con Jos ojos es en opinión de los n iños , menos pecaminoso que afir
mar y mentir "de palabra". Es tarea del educador reconocer estas clases 
de mentiras y sus causas, dirigiendo según ellas los mé todos de c o r r e c c i ó n . " 

Demoor y Jonckheere, después de exponer las causas de la 
mentira en los niños y en su vida escolar, formulan las siguien
tes observaciones pedagógicas. 

"Los n iños pequeños no se dan cuenta generalmente de lo que constituye 
la mentira y hay que tomar en cons ide rac ión esta inconsciencia cuando d i 
gan lo contrario de la verdad." 

"Las preguntas hechas al n iño pueden obrar como una suges t ión por la; 
forma o como una in t imidación por el tono. Vigi lemos, pues, nuestras i n 
tervenciones." 

"Como la mentira es casi siempre consecuencia de una falta anterior, co-
mjamos al n iño directamente por sus defectos iniciales (robo, desobedien-
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cia, pereza, etc.) y h a g á m o s l e comprender que en cualquier ocas ión debe 
tener el valor de confesar su er ror ." 

" L a educación de los n iños desde e l punto de vista de su amor por la 
verdad y de su necesidad de expans ión , se relaciona t ambién al problema 
de la educación moral y m á s especialmente al acrecentamiento de la energ ía 
mora l y del v a l o r " (1). 

24 . L A URBANIDAD COMO VIRTUD SOCIAL.—Es parte de la ins
trucción moral y de la educación lo que vulgarmente se llama ur
banidad, buena crianza y, por antonomasia, educación. 

Las buenas maneras revelan un espíritu culto y son como la 
.exposición permanente, del carácter. 

L a urbanidad es una muestra de afecto para el prójimo. 
Las buenas maneras son la llave de las simpatías de nuestros 

semejantes. 
" L a urbanidad—dice D . A n d r é s M a n j ó n (2)—es la flor de la caridad, 

as í como.la g rose r í a es el f ruto acedo del e g o í s m o . " 

L a falta de urbanidad se llama mala educación y mala crianza. 
Las personas de mala crianza son profundamente antipáticas. 
Los egoístas, aunque observen algunas fórmulas externas de 

buena crianza, carecen en el fondo de urbanidad. 
L a mejor regla de urbanidad consiste en proceder de manera 

que no se moleste nunca a ninguna persona. 
L a vida escolar ofrece contiguas ocasiones para el ejercicio de 

la urbanidad. 
Y nuestras escuelas están necesitadas de cuidados perseveran

tes en este punto, porque suele tenerse en poco, aun entre perso
nas de alguna ilustración, el cultivo de las buenas maneras. 

Puede y debe exigirse al niño que tenga siempre posturas co
rrectas y suavidad de modales. 

Las actitudes del cuerpo tienen alguna influencia sobre las fun
ciones y operaciones del espíritu, y toda falta de compostura en 
el exterior tiene una repercusión natural en el alma. 

(1) DEMOOR, J., y T . JONCKEERE.—Ci^Kcta de la educación (Madr id , 

1923), pág . 352. 

(2) MANJÓN, A n d r é s . — £ / Maestro mirando hacia adentro (Madi ia , 

1915), pág , 597. 
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Los niños, ya por su inexperiencia y ligereza, ya porque las fa
milias no dan ejemplo de buenos modales, suelen tener faltas de 
compostura al hablar, al andar, al comer, al jugar y al ejecutar 
otros muchos actos de la vida común; pero en pocos aspectos de 
la educación puede notarse más que en éste la acción del maestro, 
siempre que el maestro' sea ejemplo irreprochable de buenas ma
neras. 

En toda obra educativa es importante el efecto del ejemplo; 
pero en nada se destaca con tanto relieve como en esta parte de la 
educación moral que se llama buena crianza. 

La vida de la escuela debe ser parecida a la de una familia bien 
educada, y para eso el maestro debe procurar que en la escuela 
haya aquellos elementos de limpieza que se usan entre personas 
de buen trato social (1). 

Los retretes y urinarios suelen dar cabal idea de la urbanidad 
de quien los usa. 

2 6 . IN OTAS BIBLIOGRÁFICAS.—Tienen relación con los temas 
expuestos en este capítulo las obras a que se refieren las siguien
tes notas bibliográficas: 

ADLER, F.—The M o r a l Ins t ruct ion o f Children.—New Y o r k , 1912. 
270 págs . en 8.° 
AGATHÓN, H.—Las doce virtudes de un buen 'maestro s e g ú n el beato 

Juan Bautista de la Salle.—Madrid, 1900. 
BAIN, Alexander .—Moral sciencie.—New Y o r k , 1886. 
BALDWIN, James Mark .—Socia l and ethical interpretations i n mental de

velo pment. A study i n Social Psychology.—New Y o r k , 1913. 
BALMES, Ja ime .—Ét ica .—Barce lona , 1920. 
BARTH, P a u l . — M o r a l p á d a g o g i k . Verhandlungen des Ersten Deutschen 

Kongress f ü r M o r a l p á d a g o g i k i n Leipzig vom 30 M'á r s bis 1. A p r i l 1921.— 
Leipzig, 1921. 

170 págs . en 8.° 
BINET, A . — L a sugges t ib i l i t é .—Par i s , 1900. 
BOUTROUX, Émi le .—Ques t ions de M ó r a l e et d 'Éduca t ion .—Par i s , 1910? 
BUISSOIST, F.—L'uniPé profonde de la morale rdigieuse et dk la mor ale 

le.—Bruxelles, 1924. 

(1) É n la escuela debe haber limpiabarros, escupideras, papeleras, p a ñ o s 
y cepillos para que los n iños usen de estos objetos y aprecien p rác t i camen te 
sus ventajas. 

E d u c a c i ó n . — T . I I .—23 
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BUTLER, Samuel.—La Vie et l'habitude.—Paris, 1924? 
292 p á g s . en 16.° Es sexta edición traducida del inglés . 
CARPENTER, M.—Juvenile de í iquents .—London, 1853. 
388 págs . en 8.° 

DALMÁU GRATACÓS, Federico.—Elementos de F i losof ía . É t i c a . — B a r c e 
lona, 1921. 

X V I + 476 págs . en 8.°—Es tercera edición. 

ERSKINE, John.—The M o r a l ohligation ta he Intel l igent , and Other Es -
says.—New Y o r k , 1916. 

V I + 168 págs . en 8.° 

FOLKS, H.—Care o f destitute, neglected and deí inquent children.—New 
Y o r k , 1902. 

251 págs . en 8.° 

FORM IGGI N i - SANTAMARÍA, E.—Programma didattico per l'ensegnamento 
della pedagogía e della, moró le nelle scuole normali.—Roma, 1922. 

HEALY, Wi l l i am.—Hones fy : A Study o f the Causes and Treatment o f 
Dishonesty.—Indianapolis, 1915. 

X I I + 220 págs . en 8.° 
INSTRUCTION ( M o r a l ) and Tra in ing Schools.—London, 1908. 
Es una encuesta sobre dicho tema dir igida por Sir Michael E Sadler para-

el primer Congreso de E d u c a c i ó n moral celebrado en Londres el citado a ñ o . 
KING, H . C.—The M o r a l and Religious Challenge o f our times.'—New 

Y o r k , 1911. 
X V I I I + 394. 
LAPIE, P . — L ' É c o l e publique et la c r imina l i t é .—Par i s , 1900? 
LAPIE^ P a u l — M o r ale et pédagog ie .—Par i s , 1927. 
X X I I I + 229 págs . en 16.° 
LAURENT, É m i l e . — L a cr iminal i té infantile.—Paris, 1906. 
168 p á g s . en 8.° 
MACBEATH, A . — V é a s e W H I T E , A . K . 
MANJÓN, A n d r é s . — E l maestro mirando hacia adentro.—Madrid, 1915. 
642 p á g s . en 16.° m . . 
Es obra de gran provecho así en el orden pedagógico como en el ordeis 

espiritual. 
MORRISON, W . D.—Juvenile offenders.—New Y o r k , 1900. 
317 p á g s . en 8.° 
MURAT, Alexandre.—La, Mora le á l 'École nationale de demain. L a M ú 

rale á l 'École nationale d'aujourd'hui. Ce qu'elle est.. Ce que'elle devra i t 
¿ t r e — P a r i s , 1920. 

196 págs . en 8.° 
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PALMER, G. H .—Ethica l and mora l instruction i n the schools—Bos
ton, 1909. 

PARENTS and Teachers Association of the E th i ca l Culture S c h o o í —New 
Y o r k , 1920? 

31 p á g s . en 4.° 

P A U L S E N — ^ j í m dcr E th ik .—Ber l í n , 1891. 

PROBLÉMES (Les) pratiques de la pédagog ie morale p o s i t i v e — P a r í s 
1924. 

Contiene las conferencias organizadas por la " L i g u e frangaise d 'éduca-
tion morale" dedicadas a la educación de la voluntad. 

QUEVEDO Y VILLEGAS, F r a n c i s c o . — £ n j m c n ^ o entretenida y donairosa 
moralidad.—Madrid, 1648. 

RUSSELL, C. B.—Problems o f juvenile crime.—London, 1917, 
SADLER, M . 'E .—Moral instruction and t ra in ing i n school. Report o f an 

international inqui ry .—New Y o r k , 1909. 
Dos vo lúmenes en 8.° en- que se recogen sendas opiniones sobre dicho 

tema de Europa, A m é r i c a , Aus t ra l ia y J a p ó n . 
SADLER, Michael E . — V é a s e INSTRUCTION (Moral) . 
SANZ Y ESCARTÍN, Eduardo.—/F Congreso de E d u c a c i ó n mora l—Roma, 

1926.—Informe y Memoria oficial ;—Madrid, 1927. 
30 págs . en 8.° 

Tra ta este opúsculo de la "Posibi l idad de un C ó d i g o M o r a l Universal 
como base de la e d u c a c i ó n " . 

Es publ icación del Minis ter io de I n s t r u c c i ó n públ ica y Bellas Artes . 
THOMAS, P. F é l i x . — M o r o ^ ' et É d u c a t i o n . — P a r í s , 1905. 
TRATADO elemental de F i l o s o f í a para uso de las clases—Barcelona, 1927. 
Dos tomos en 8.° m. 
Es t r aducc ión del f r ancés . 

Esta obra ha sido publicada por profesores del Inst i tuto Superior de F i 
losofía de la Universidad de Lovaina. 

E l segundo tomo contiene el tratado de É t i c a o F i losof ía moral . 
VIDARI, Giovanni .—£fíVa e pedago¿rio,—Firenze, 1922. 
238 págs . en 8.°. 

WHITE, A . K . , and A . MACBEATH.—The M o r a l Se l f i ts Nature and 
D e v e l o p m e n . — E á í n h m g , 1926. 

WINTERBURN, Florence Hul l .—Nursery ethics.—New Y o r k , 1895. 
241 págs . en 8.° 

ZILLER, Tuiskon .—Allgem. phitos. Ethik.—Langensalza, 1886. 
Es segunda edición. 



C A P Í T U L O X V I I 

MEDIOS DE EDUCACIÓN MORAL. 
EL EJERCICIO DE LA VOLUNTAD Y LA INSTRUCCIÓN MORAL. 

EL EJEMPLO Y EL HÁBITO. 

1. Medios de educación moral. Nota sobre el ejercicio d é l a voluntad.—2. La instruc
ción moral y la educación de dicha facultad.—3. La imitación y el ejemplo en el 
orden moral.—4. El instinto de imitación y la sugestionabilidad de los niños.'— 
5. Influencia del ejemplo en el orden moral y especialmente en la educación del 
niño.—6. Modelos que pueden ofrecerse a los niños para su educación moral.— 
7. Necesidad de los buenos ejemplos para la educación moral del niño.—8. Con
cepto del hábito como disposición psicológica de la voluntad.—9. Importancia 
de! hábito en la vida.—10. Factores que intervienen en la formación de los hábitos 
y leyes que rigen a la adquisición de ellos.—11. Hábitos!que podemos adquirir.— 
12. E l hábito y la educación. 

1 . MEDIOS DE EDUCACIÓN MORAL.—Ya se ha dicho en el ca
pítulo X V que el medio general de la educación de la voluntad, 
como el de toda clase de educación, es el ejercicio, que bajo una 
u otra forma siempre es algún modo de instrucción. 

Entre los medios particulares de educación de dicha facultad 
afectiva se cuentan la enseñanza moral, los hábitos, el ejemplo, 
los premios y castigos y otros medios de que se trata en este 
capítulo y en los siguientes. 

Respecto del ejercicio es preciso recordar que sin el del edu
cando todo el trabajo del maestro será casi nulo. 

Ya lo dijo acertadamente Monseñor Dupanloup: 
" L o que el maestro hace es poco: lo que él logra que hagan 

sus discípulos es el todo" (1). 
2 . L A INSTRUCCIÓN MORAL Y LA EDUCACIÓN DE LA VOLUN

TAD.—Admitido el principio herbartiano de que no hay educa
ción sin instrucción ( 2 ) , queda implícitamente afirmado que no 
es posible la educación de la voluntad sin enseñanza y sin ins
trucción moral. 

Por otra parte, no es posible observar vida moral sin el cono-

(1) É l é m e n t s de P é d a g o g i e pratique a l'usage des Freres des Écoless 

Chré t i ennes , tomo I (Paris, 1901), p á g . 161. 
(2) V é a n s e en el tomo primero de esta obra las págs . 146-7, 
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cimiento de nuestros deberes y sin una conciencia ilustrada que 
nos dicte lo que debemos hacer y lo que debemos omitir para 
cumplir nuestras obligaciones. 

Pero la instrucción sin práctica ni hábitos de bien obrar no 
sólo es baldía, sino a veces contraproducente. 

Herbart y Ziller. como Sócrates y Platón, opinan que la virtud 
es cosa que puede enseñarse. 

" U n muchacho—dice Herbar t (1 )—más fuerte que una sólida instruc
ción, un r ég imen firme y una disciplina permanente es una quimera." 

" L a Ét ica f o r m a l — a ñ a d e P. Ba r th (2)—es necesaria en la educac ión . " 

En buena parte de las estadísticas de criminalidad el mayor nú
mero de delincuentes saben leer y escribir, y a veces llega al 5 
por 100 los que poseen cultura superior. 

Y no es raro el caso de algunos criminales que han recibido es
merada instrucción moral. ^ 

Mientras no podamos extirpar vicios y despertar y sostener vir
tudes, la obra de la educación puede reputarse imperfecta y aun 
desastrosa. 

Una vez más debemos recordar que "la ciencia sin la virtud es 
inútil" y que "'la virtud es el mejor adorno del hombre" ( 3 ) . 

Reconociendo la importancia de la instrucción religiosa en la 
educación moral, dedica P. Barth dos artículos en su Pedagogía 
general a " L a educación de la voluntad por medio de las ideas 
religiosas" y a "La instrucción religiosa y moral" afirmando ca
tegóricamente en el segundo que "la instrucción moral es nece
saria junto a la religiosa, y que aquélla será tanto más eficaz 
cuanto más se apoye en la vida inmediata". 

" U n buen l ib ro—añade Barth—es elemento muy importante para la edu
cación / moral, aunque m á s necesario para el profesor que para el 
alumno" (4). 

(1) HERBART, J. F r . — P e d a g o g í a general, l ibro I I I , capí tulo I V . 
(2) BARTH, P . — P e d a g o g í a general (Madr id , 1912?), págs . 127 y 130. 
(3) Sentencias del Panchafantra. V é a s e la pág ina 250 de la t r aducc ión 

castellana del Sr. Alemany. 
(4) A u t o r y obra citados (Madr id , 1912?), págs . 142-54. 
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Y M . E. Sadler, profesor de Pedagogía de la Universidad de 
Manchester, dice lo siguiente sobre la necesidad de la enseñanza 
moral: 

" E n t r e los profesores experimentados hay completa conformidad en afir
mar que la ins t rucc ión moral directa constituye un elemento de gran valor 
para la educación de la voluntad cuando se da en tiempo y de modo ade
cuados" (1). 

3 , LA IMITACIÓN Y EL EJEMPLO EN EL ORDEN MORAL.—El 
ejemplo es de notoria influencia en todos los órdenes de la vida y 
singularmente en el orden moral, porque todos, en mayor o me
nor grado, procedemos frecuentemente por imitación. 

E n virtud del instinto de imitación aprendemos a hablar y a 
andar y de igual modo aprendemos a satisfacer muchas necesida
des de la vida. 

La imitación de buenos modelos es la primera enseñanza en la 
esfera del arte; y la moda, en sus múltiples manifestaciones, tiene 
por principal fundamento la imitación, y la sabiduría popular la 
recomienda diciendo: "a imitación del Rey anda la grey". 

Y G. Tarde llega a decir que "la imitación es hecho fundamen
tal social" (2). 

Aunque esta afirmación del citado sociólogo francés no pueda 
admitirse en sentido absoluto, bien puede admitirse, de acuerdo 
con un pedagogo alemán, que la imitación es "un hecho funda
mental de la sociedad" (3). . 

Tratando Cervantes de los modelos dignos de ser imitados dice 
lo siguiente en el Quijote: 

" D i g o asimismo que cuando a lgún pintor quiere salir famoso en su arte, 

(1) M o r a l Ins t ruc t ion and Tra in ing i n Schools. 
Esta obra contiene una encuesta dir igida por M r . Sadler sobre la instruc

ción y la enseñanza moral en las escuelas de Europa, Aust ra l ia y e í J a p ó n 
para el primpr Congreso de E d u c a c i ó n mora l celebrado en Londres el 
a ñ o 1908. 

(2) TARDE, G.—Les lois de r imi t a t i on (Paris, 1895) y L a logique so-
ciale (Paris, 1895). 

(3) BARTH, V — P e d a g o g í a general (Madr id , 1912?), pág . 120. 
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-procura imi ta r los originales de los m á s únicos pintores que sabe; y esta 
mesma regla corre por todos los demás oficios o ejercicios de cuenta que 
s i rven para adorno de las repúbl icas . 

Y así lo ha de hacer y hace el que quiere alcanzar nombre de prudente 
y sufrido imitando a Ulises, en cuya persona y trabajos nos pinta Homero 
« n retrato vivo de prudencia y de sufr imiento; como también nos m o s t r ó 
"Virgi l io , en persona de Eneas, el valor de un h i jo piadoso y la sagacidad 
de un valiente y entendido c a p i t á n ; no pintándolos , n i descr ibiéndolos como 
ellos fueron, sino como hab ían de ser para quedar ejemplo a los venideros 
hombres de sus vir tudes" (1). 

"Siendo el hablar—dice Luis Vives (2)—cosa natural y el lenguaje obra 
-de un arte sin el cual nacemos, por habernos formado la Naturaleza con 
•singular ignorancia y completamente rudos, es evidente que tenemos necesi
dad de imitar a otros." 

Comenio, recordando a Aristóteles (3), afirma que el hombre es 
un ser imitador (4). 

4 , EL INSTINTO DE IMITACIÓN Y LA SUGESTIONABILIDAD DE 
LOS NÍÑOS.—El instinto de imitación está mucho más desarrollado 
en el niño que en el adulto. 

E l niño que se considera imperfecto tiende, por inclinación 
natural, a imitar lo que se ofrece a su consideración, sin reflexio
nar, de ordinario, si aquello que imita es bueno o malo, y en esta 
tendencia, se funda la importancia educativa del ejemplo. 

" L a tendencia del promedio de imi tac ión de los n iños—dice M ü n s t e r -
berg (5)—es mucho más fuerte que la del adulto." 

" E l n iño de un año—dice Pyle (6)—imita todo lo que ve." " P o r esto, 
l a imi tac ión es uno de los m á s importantes factores aprovechables para la 
«educación moral , como para todas las formas de educac ión . " 

(1) CERVANTES, Migue l de.—El Ingenioso Hida lgo D o n Quijote de la 
Mancha, primera parte, capí tu lo X X V , 

(2) VIVES, Luis.—Tratado de la enseñanza (Madr id , 1923), pág . 164. 
(3) V é a s e el capí tu lo I V de su P o é t i c a . 
(4) BARTH, V — P e d a g o g í a general (Madr id , 1912?), pág . 119. . 
(5) MUNSTERBERG, H . — L a Ps i co log í a y el Maestro (Madr id , 1911), 

•página 200. 
(6) PYLE, W . H . — P s i c o l o g í a educativa (Madr id , 1917), pág . 208. 
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" E l discípulo—dice M ü n s t e r b e r g (1)—imita la actitud y las acciones del 
maestro en un grado que va m á s al lá del impulso ordinar io." 

Dada la tendencia de los niños a imitarlo todo y dada igual
mente su gran sugestionabilidad puede afirmarse que la influen
cia del ejemplo suele ser decisiva en la educación moral. 

E l efecto que los modelos y ejemplos producen a los niños por 
la gran influencia que en su ánimo tiene el instinto de imitación,, 
se agranda y multiplica además por su gran sugestionabilidad. 

De aquí se desprende la gran responsabilidad que alcanza a pa
dres y maestros, por el ejemplo que den a sus hijos y a sus edu
candos. 

"Costumbres de mal maestro—dice un refrán castellano—sacan 
hijo siniestro." 

Además de lo expuesto en este artículo y en el anterior sobre 
el instinto de imitación en general y del mismo instinto en Ios-
niños, véase lo que se dijo respecto al asunto en el capítulo X I 
del presente volumen, págs. 196-7. 

5- INFLUENCIA DEL EJEMPLO EN EL ORDEN MORAL Y ESPECIAL
MENTE EN LA EDUCACIÓN DEL NIÑO.—La influencia del ejemplo es-
grande en la vida, sobre todo en el orden moral, y suele ser de
cisiva en la educación de los niños. 

E l ejemplo es como la iniciación del hábito. Los buenos hábi
tos crean buenos ejemplos: los malos, producen efectos contra
rios. 

E l ejemplo, aunque maestro mudo, es uno de los mejores maes
tros de la vida moral. 

" E l mejor predicador es fray ejemplo" (2), y, como dice un re
frán castellano, "bien predica quien "bien vive". 

Como prueba de la influencia del ejemplo, dice Vives (3): 

"Los discípulos de Ar i s tó t e l e s y P l a t ó n , no sólo tomaron doctrina 
y letras de sus maestros, m á s aun del uno aprendieron a tartamudear y del 
o t ro tomaron el andar concorvados." 

(1) MÜNSTERBERG, H . — L a Ps i co log ía y el Maestro (Madr id , 1911),. 
p á g i n a 215. 

(2) Frase atribuida al Cardenal J iménez de Cisneros. 
(3) Cap. I I de L a I n s t r u c c i ó n de la mujer cristiana. 
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" I n c r e í b l e cosa es lo que mueve el ejemplo, y mayormente si es del 
padre." 

"Nunca el muchacho se m o v e r á tanto por lo que oye cuanto por l o 
que v e " (1). 

Fray José de Sigüenza disertó admirablemente en su Instruc
ción de maestros y Escuela de novicios sobre la importancia del 
ejemplo en los prelados y guías espirituales. Los fragmentos que 
de dicha obra se transcriben a continuación bastan para dar testi
monio del modo con que el clásico escritor encarece la eficacia de 
este medio de educación moral. 

" N o hay palabras—dice—con que dignamente se pueda ponderar lo mucho 
que puede el buen ejemplo de los que enseñan, para llevar poderosamente 
tras sí a los discípulos y. la admirable t r a b a z ó n que hay entre el m o v i 
miento de los que gu ían a otros con su ejemplo y doctrina y el de los dis
cípulos que son guiados." 

"Para mover a los subditos en cualquier géne ro de acción no hay cosa 
m á s eficaz que el movimiento y ejemplo de los Prelados y gu ías espi
rituales. " 

"Estos h a b r á n de dar es t rech ís ima cuenta a Dios, no solamente de su 
caída, sino t ambién de la de aquél los que hicieron caer con su mal ejemplo." 

"Tienen, pues, obl igación los maestros de procurar, ante todas cosas, 
mostrarse irreprensibles en presencia de sus discípulos, porque no les den 
ocas ión de que tropiecen con su mal ejemplo." 

" Y tanto es mayor esta obl igación en los Maestros de Novicios, cuanto 
que por ser sus discípulos m á s tiernos en la v i r t u d se escandalizan con ma
yor facilidad de cualquier n i ñ e r í a . " 

" V e r un retrato vivo de la v i r t u d en el buen ejemplo del Maestro, es me
dio m á s eficaz y compendioso que todas las palabras y documentos que es
criben los que hablaron de ella m á s altamente." 

"Crea el Maestro que, si estando él ocioso manda trabajar a sus nov i 
cios,, no fa l t a rá quien le murmure, y rehuse emprender el t rabajo; pero sí, 
dejado el ocio, se pone a trabajar el primero, no f a l t a r á quien le siga, y se 
ave rgüence de ver que con su diligencia le hace ventaja." 

" E l mal ejemplo m á s poderoso es que el bueno, no porque de su natu-

(1) Cap. X I I de la citada obra de Luis Vives . 
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araleza lo sea, sino porque la nuestra por estar estragada, se aplica con más 
facil idad a imi tar lo malo que lo bueno" (1). 

. " L a r g o es el camino de los preceptos, dice Séneca en la E p í s t o l a V I : 
corto y eficaz el del ejemplo" (2). 

" H a y necesidad—dice Comenio (3)—de que los ejemplos precedan a la 
reg la . " 

Y análogo pensamiento es el de Ibsen en el Brand, cuando dice: 

" L a palabra es como una estela en el mar ; pero el hecho deja una huella 
•profunda en el camino" (4). • , 

" L a educación de la voluntad—dice N ic . Tommaseo (5)—no debe ha
cerse a golpes de m á x i m a s morales: son los hechos los que moralizan a los 
hombres." 

Si todo esto puede afirmarse en general, puede afirmarse con 
mayor motivo respecto del niño por su gran sugestionabilidad y 
por su tendencia a imitar cuanto ve y observa. 

" E l alma del niño es una página blanca, y los primeros caracte
res que en ella se trazan quedan indelebles toda la vida." 

E l alma del niño tiene algo de impresionabilidad de las placas 
fotográficas, y es, desde luego un excelente aparato registrador de 
cuanto se halla a su alcance. 

Los primeros ejemplos y las primeras ideas son como las letras 
esculpidas en las cortezas de los árboles nuevos, que crecen y se 
agrandan con los años. 

Si el niño ve buenos ejemplos, los imitará, y será bueno; y si 
-los ve malos, los imitará también, y será malo (6). 

Encareciendo el valor moral del ejemplo dice textualmente 
Richter: 

(1) SIGUENZA, J o s é de .—Ins t rucc ión de maestros y Escucha de novicios 
{ M a d r i d , 1793), capí tu los V I I , V I I I y I X . 

(2) Longum i ter est per prcecepta: breve et eff icax per exempla. 
(3) V é a s e el cap. X V I de su D i d á c t i c a magna,. 
(4) BARTH, — P e d a g o g í a general (Madr id , 1912?), pág . 118. 
(5) TOMMASEO, Niccolo.—/A-//a educasione (Tor ino , 1916?), pág . 292. 
(6) "Los medios de educar la voluntad—ha dicho Paulsen—son el ejem

plo, la disciplina (que incluye obediencia, respeto y castigo) y la enseñanza 
de la M o r a l . " 



se: 
" N o hay para los n iños mejor doctrina mora l que el ejemplo oído o 

presenciado." 
"Las Vidas paralelas, de Plutarco, son para los maestros el mejor t r a 

tado de É t i c a " (1). 

E l mismo autor califica de "conciencia exterior del n iño" al 
ejemplo que dan padres y maestros (2). 

"Las palabras—dice Lay (3)—enseñan al n iño , pero los ejemplos le 
arrastran." 

" E l maestro celoso-—dice D . A n d r é s M a n j ó n (4)—lo primero que nece
sita es dar la suave y persuasiva lección del buen ejemplo." 

"Los n iños aprenden m á s por los ojos que por los oídos, y nada hay que 
mueva m á s a la v i r t u d que el verla practicar por el que la predica." 

Y hasta Rousseau, cuya vida privada ofrece poco que imitar, 
dice en Sophie ou de la femme: 

" ¡ E l ejemplo! ¡ E l ejemplo! Sin esto nada se logra cerca de los n i ñ o s . " 

6 . MODELOS QUE PUEDEN OFRECERSE A LOS NIÑOS PARA SU 
EDUCACIÓN MORAL.—És indudable que los modelos que más pue
den influir en la educación de los niños son las personas vivas, es
pecialmente las de su familia, sus maestros y sus amigos y com
pañeros. 

" P o r culpa de la compañ í a de los malos—dice el Panchatantra (5)—lle!-
gan a degenerar los hombres de bien." 

"Para padres y maestros—dice L a y (6)—es de extraordinaria importan
cia conocer los amigos del n iño y observar el influjo de los c o m p a ñ e r o s 
de juegos y de escuela." 

"Manzana, podrida, daña a su compañía." 
Por el contrario, "allégate a los buenos y serás uno de ellos". 

(1) RICHTER, J. P. F.—Levana o T e o r í a de la E d u c a c i ó n (Madr id , 
1924), tomo I I , pág . 167. 

(2) Obra citada, § 123. 
(3) LAY, W . A . — M a m i a l de P e d a g o g í a (Madr id , 1925), pág . 177. 
(4) MANJÓN/ A n d r é s . — E l Maestro mirando hacia adentro (Madr id , 

1915), pág . 568. 
(5) P á g i n a 89 de la t raducc ión del Sr. Alemany. 
(6) Manua l de P e d a g o g í a (Madr id , 1925), p á g . 76. 
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Influyen también, por vía de ejemplo, en la educación moral de 
los niños y pueden presentárseles como modelos dignos de ser 
imitados los personajes de la Historia patria y aun los de las 
grandes obras literarias. 

"Es preciso hacer familiares á todo n i ñ o — d i c e . P y l e (1)—los hechos de 
valor y hero í smo, especialmente de patriotismo, la historia de los explora
dores de todos los tiempos y países, y todos los acontecimientos emocio
nantes de la His to r ia patr ia ." 

De acuerdo con este criterio, cuando no sea posible ofrecer al 
niño modelos vivos de virtudes, se le ofrecerán de palabra, o por 
medio de la lectura, las virtudes de los personajes históricos, dan
do a conocer a los educandos las vidas heroicas de los Santos, de 
los sabios y de todos los bienhechores de la humanidad. 

En la presentación de modelos dignos de ser imitados por los 
niños es indispensable elegir los que sean asequibles a ellos, esto 
es, aquellos que consideren franqueable la distancia entre sus 
medios actuales y el tipo ejemplar que se les propone. 

7 . NECESIDAD DE LOS BUENOS EJEMPLOS PARA LA EDUCACIÓN 
MORAL DEL NIÑO.—De las anteriores conclusiones se desprende la 
necesidad de ofrecer y procurar a los niños buenos ejemplos para 
su educación moral. 

Este deber es estrechísimo para padres y maestros, que tienen 
la obligación de practicar lo que enseñan. 

Así lo proclaman autores de todos los tiempos y de todas las 
naciones. 

Ya el código de las Siete Partidas, encareciendo la importancia 
del ejemplo en el maestro, dice as í : 

" N o n está bien a! Maestro de reprehender a sus discípulos del yerro que 
é l faze" (2). 

" ¡ A y del que instruye a otros con sus palabras y con el ejemplo los des
truye ! " (3). 

(1) PYLE, W . H . — P s i c o l o g í a educativa (Madr id , 1917), pág . 148. 
(2) Part ida 1.a, t í tulo V , ley L V I I I . 
(3) Es pensamiento de San J o s é de Calasanz recordado hace algunos 

a ñ o s por un religioso escolapio en el panegí r ico de su santo fundador. 
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A este propósito dice lo siguiente O. Lipmann: 

"Las normas ét icas que debemos inculcar al n iño , deben corresponder en 
lo posible al ideal moral del propio educador, y el maestro debe empezar en 
este empeño por comprobar si su ideal moral puede servir como el ideal 
moral que debemos perseguir." 

" E l educador debe procurar seguir lo mejor posible el ideal de conducta 
que predica: sólo así consegu i rá que sus alumnos acepten las normas que les 
e n s e ñ a " (1). 

" L a responsabilidad del educador en el orden de costumbres—viene a 
decir P. Ba r th (2)—es mayor que en todas las demás profesiones." 

" E l educador no es una de esas naturalezas vulgares, que, según Schiller, 
sólo pagan con " l o que hacen". Debe pertenecer a la aristocracia del mun
do moral pagando también con " lo que es." 

B, Overberg, por último, dice a los maestros: 

"Sed modelo en todo para vuestros d i sc ípu los" (3). 

8. CONCEPTO DEL HÁBITO COMO DISPOSICIÓN PSICOLÓGICA DE 
LA VOLUNTAD.—La frecuente repetición de voliciones perfectas 
engendra el hábito, que aumentan la energía de la voluntad y fa
cilitan su actividad normal. 

Por esto se define el hábito como "una disposición permanente 
para ser y obrar en un sentido creado por la repetición de actos". 

" E l hábi to—dice el P. P a l m é s (4)—es una tendencia adquirida o la modi
ficación de una tendencia innata." 

A lo cual añade el mismo autor que "la voluntad es la que prin
cipalmente forma las tendencias adquiridas". 

Por esto puede decirse que "el hábito es voluntad acumulada". 

" E l hábi to—dice Ar i s tó t e l e s (5)—es una segunda naturaleza." 

(1) LIPMANN,, O .—Ps ico log ía para maestros (Madr id , 1924), págs . 171-2. 
(2) BARTH, P . — P e d a g o g í a general (Madr id , 1912?), pág . 126. 
(3) OVERBERG, B.—Manuel de P é d a g o g i e (Liége, 1874), " D e u x i é m e 

question". 
(4) PALMES, Fernando M.a—Ps ico log ía (Barcelona, 1928), págs . 212-13. 
(5) A u t o r y obra citados, pág . 212. 
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" H á b i t o — d i c e W . H . Pyle (1)—es una invariable reacc ión adquirida para 
u n determinado e s t ímu lo . " 

" L a segunda gota resbala mejor que la pr imera sobre el mismo plano." 
" E l háb i to es la base del c a r á c t e r . " 

La repetición de actos en una misma dirección canaliza la acti
vidad y hace más fácil otras repeticiones del mismo acto. 

E l hábito ahorra esfuerzo, perfecciona los actos y hace m á s 
rápido el ejercicio. 

E l hábito disminuye la conciencia de los actos, dejando libre la 
atención para otras actividades de mayor finura intelectual. 

" D e las facultades—dice L . Vives (2)—nacen actos." 
" H a y actos que siguen inmediatamente la índole de la potencia respec

t iva . Otros necesitan p rác t i ca y ejercicio para producirse pronto y bien, de 
donde resulta la costumbre de realizarlos, en la cual se r eúnen facilidad 
para obrar y propensión, y viene del vocablo griego a^.c. que corresponde-
ai " h a b i í u s " latino, o sea la incl inación a realizar actos semejantes a aque
llos de los cuales se f o r m ó . " 

"Esta costumbre no sólo se dice de los actos [voluntar ios] , sino t a m b i é n 
de las pasiones." 

Los hábitos modifican las facultades en que residen aumen
tando su energía. 

Los efectos de los hábitos son: uniformidad de los actos ha
bituales, perfección y prontitud en el obrar y placer en el ope
rante. 

Por los hábitos desaparecen muchos obstáculos en la ejecución 
de los actos, y en esto se fundan sus grandes ventajas cuando son 
buenos, y de aquí sus funestísimos efectos cuando son malos. 

9 . IMPORTANCIA DEL HÁBITO EN LA VIDA.—La importancia 
de los hábitos en la vida es notoria. 

" E l hábito es la gran fuerza conservadora y acumuladora de la 
vida." 

(1) —PYLE, W . H . — P s i c o l o g í a educativa (Madr id , 1917), págs . 155-7 
y 212. 

(2) VIVES, L . ~ T r a t a d o del alma (Madr id , 1916), pág . 149. 



— 367 — 

. La mayor parte de nuestras actividades están reguladas por 
hábitos. 

" Son hábi tos—dice el P. P a l m é s (1)—o importan háb i tos todas las ope
raciones m á s comunes a todos los hombres, como las de caminar, hablar,, 
escribir; los varios oficios, artes, profesiones y las diversas maneras de-
obrar en los distintos negocios de la vida. Todos los conocimientos que e l 
hombre adquiere, todas las ciencias que llega a poseer.; las maneras de pen
sar que cada uno cu l t iva ; los sentimientos de que se deja llevar o que en él 
dominan; importan una mul t i tud de háb i tos o es tán modificados por el 
h á b i t o . " 

' •En una palabra, lo que la memoria es para la ác t iv idad cognoscitiva,, 
esto viene a ser el háb i to para la actividad de las tendencias." 

"Todas nuestras actividades quedan en nosotros inscritas, e influyen en 
las maneras de obrar subsiguientes." 

"Be los hábi tos depende en gran parte el c a r ác t e r de cada-individuo, su 
manera especial de ser y de obrar; y ellos son los principales factores de la 
conducta moral de cada hombre, que se rá bueno y perfecto, si es tá ador
nado con los háb i tos moralmente buenos que se l laman vir tudes; y se rá malo 
e imperfecto, si es tá afeado con los háb i tos moralmente malos que se l l a 
man vicios ." 

I Qué sería de la vida sin hábitos! 
Sin hábitos todos nuestros actos exigirían el esfuerzo con que 

los realizamos la primera vez. 
Siendo tan grande la influencia del hábito en la vida, se explica 

que todos los pedagogos la reconozcan y proclamen en orden a la 
educación. 

Tratando de la importancia de adquirir buenos hábitos dice lo 
siguiente el P. de la Vaissiére: 

" L a tendencia adquirida hace que l a e jecuc ión de los actos sea m á s r á 
pida, m á s fácil, m á s precisa, m á s perfecta, pero su principal ventaja es-
hacer el acto como espontáneo y a u t o m á t i c o ; la a tención voluntaria queda 
por consiguiente l ibre y puede dir igirse hacia otro objeto. 

Por lo tan to : " E l deber del pedagogo consiste en proveer a sus a lum
nos de un conjunto de hábi tos que les han de ser muy út i les en su vida . 

(1) Obra citada (Barcelona, 1928), pág . 214. 
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L a educación tiene como fin formar la conducta; los háb i tos son la ma
teria propia de esta ú l t i m a " (1). 

Contra este criterio está la opinión de Rousseau que llega a de
cir lo siguiente en el Emilio: 

" E l único háb i to que se debe dejar tomar al n iño es el de no contraer 
ninguno " (2). 

Más razonable Wil l iam James, y con él la mayor parte de los 
pedagogos, afirma que "cuantos más detalles de nuestra vida dia
ria confiemos a la guarda del automatismo, del que haya desapa
recido todo esfuerzo, tanto mejor podrán cumplir su tarea las 
potencias superiores del espíritu" (3). 

1 0 . FACTORES, QUE INTERVIENEN EN LA FORMACIÓN DE LOS 
HÁBITOS Y LEYES QUE RIGEN A LA ADQUISICIÓN DE ELLOS.—En la 
formación de hábitos intervienen tres factores principales: la re
petición de los actos, la intensidad con que se realizan y el coefi
ciente pasiona^de que van acompañados. 

" A formar los hábi tos—dice P. Romano (4)—concurren especialmente la 
imi tac ión y la repet ic ión consciente y repetida." 

" E l háb i to—añade el citado autor italiano (4)—hace posibles las mul t ip l i 
c a c i ó n y la simultaneidad de las operaciones psíquicas , porque permite la 
plural idad de la a t enc ión . " 

La ley fundamental del hábito es la repetición del acto corres
pondiente. 

" L a fo rmac ión de un háb i to en el sentido de las l íneas de resistencia es 
tanto m á s fácil cuanto m á s fuerte haya sido la inic ia t iva." 

(1) VAISSIÉRE, J. de Iz. .—Psicología pedagóg ica (Madr id , 1919), pági

nas 204-5, y 

JAMES, W . — T a l k s to Teachers. T r a d u c c i ó n francesa (Paris, 1909), pá

gina 63. 
(2) ROUSSEAU, J. J .—Emile ( P a r í s , 1857), pág . 41 . 
(3) A u t o r y obra citados (Paris, 1909), págs . 63-4. 
(4) ROMANO, F.—Psicologia pedagógica (Tor ino , 1906), pág . 173. 
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" N o debe tolerarse excepción alguna en la repe t ic ión de actos hasta que 
el hábi to es té bien arraigado" (1). 

Para combatir un hábito vicioso es más fácil cambiarle por uno 
inofensivo que conseguir desarraigarle totalmente. 

E l hábito no se adquiere repentinamente, sino con tiempo y 
perseverancia. 

" E l hábi to—dice Pyle (2)—es en cierto modo un crecimiento, y todo creci
miento requiere t iempo." 

1 1 . HÁBITOS QUE PODEMOS ADQUIRIR. Los hábitos que pO-
<lemos adquirir son muy numerosos. 

" A l cabo de algunos años de vida—dice el P. de la V a i s s i é r e (3)—el 
hombre es u n "haz de h á b i t o s . " 

" E l noventa por ciento de nuestra actividad es puramente a u t o m á t i c a y 
habitual desde que nos levantamos hasta que nos acostamos." 

" L a manera c ó m o nos vestimos y desnudamos, c ó m o comemos y bebe
mos; nuestros saludos, nuestras despedidas, el modo de descubrirnos... 

Los hábitos buenos se llaman virtudes, y los malos, vicios. 
Un solo acto bueno no es virtud, así como un solo acto malo no 

«s vicio. 
12. EL HÁBITO Y LA EDUCACIÓN.—^Demostrada la importancia 

4e los hábitos para la vida en general, queda demostrada indirec
tamente en orden a la educación. 

Y tanto es esto así que para muchos pedagogos el f i n de la edu-
€ación es solamente la adquisición de buenos hábitos (4). 

Realizado por primera vez un acto (bueno o malo), cuesta ya 

(1) VAISSIÉRE, J . de \ a .—Psico log ía pedagóg ica (Madr id , 1919), p á 
gina 219. 

(2) Obra citada (Madr id , 1917), pág . 186. 
E l cap í tu lo V I I I de la P s i c o l o g í a pedagóg ica , de W i l l i a m JAMES, t ra ta 

de las "Leyes del h á b i t o " . 
V é a n s e las pág inas 74-90 de la edición castellana publicada en M a d r i d 

el año 1924. 
(3) VAISSIÉRE, J. de l a . — P e d a g o g í a pedagóg ica (Madr id , 1919), p á 

gina 204. 
(4) ROMANO, J? .—Psicología pedagógica (Tor ino , 1906), pág . 172. 

E d u c a c i ó n . — T . I I . — 2 4 
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menos esfuerzo su repetición, y si se repite algunas veces, el es
fuerzo disminuye poco a poco, hasta que desaparece casi, por 
completo. 

En esto estriba la importancia del hábito como elemento edu
cativo. 

Siendo posible que el niño adquiera buenos hábitos y que deje 
los malos, a este fin hemos de encaminar todos los esfuerzos de la 
educación. 

Según Platón, es de gran importancia "el modo cómo se ha 
formado y acostumbrado cada uno desde la niñez" (1). 

"Procuremos, pues—dice W . James (2)—, convertir tan pronto como po
damos en au tomát i cas y habituales cuantas acciones út i les nos sea po
sible. " 

"Es de la mayor impor t anc i a—añade el mismo autor (3)—que los maes
tros se den cuenta de la trascendencia del h á b i t o . " 

" T o d a nuestra vida, en cuanto tiene una forma definida, no es sino una 
masa de hábi tos prác t icos , emocionales e intelectuales s i s temát icamente or
ganizados en pro o en contra nuestra, que nos arrastran irresistiblemente a 
nuestro destino." 

" N o somos sino manojos de h á b i t o s . " 

Paul Barth considera el hábito equivalente a la formación in
mediata de la voluntad, que tiene por- fin la acción y se dirige a 
fortificar la buena conducta (4), y estudia extensamente el hábito 
por la inspección con preceptos positivos y negativos; en rela
ción con los premios y castigos, con los sentimientos y con el 
ejemplo (5). 

Por último, conviene añadir en orden a la teoría expuesta que 
los educadores debemos tener en cuenta las leyes psicológicas que 
rigen a la adquisición de los hábitos, y que hemos de desarrollar 
en los niños el hábito del esfuerzo voluntario. 

(1) VIVES, L.—Tratado del alma (Madr id , 1916), pág . 150. 
(2) JAMES, W . — P s i c o l o g í a pedagóg ica (Madr id , 1924), pág . 77. 
(3) Au to r y obra citados (Madr id , 1924), págs . 74 y 76. 
(4) BARTH,, P . — P e d a g o g í a general (Madr id , 1912?), pág . 84. 
(5) A u t o r y obra citados (Madr id , 1912?), págs . 97-126. 
É l citado pedagogo a lemán considera como causas de la educación me

diata de la voluntad "las ideas morales y las ideas religiosas". 
V é a n s e las págs . 126-54 de la referida edición castellana. 



C A P Í T U L O X V I I I 

PREMIOS Y CASTIGOS COMO MEDIO DE EDUCACIÓN MORAL. 

1. Necesidad de los premios y castigos en !a educación nioraI.-2. Opiniones autori
zadas sobre el uso de los premios y castigos.-S. La mayor parte de los pedago
gos 8ost,ene la neces.dad de premios y castigos en la educación de la voluntad 
t K T " . nante COntra eI uso de 108 castigos corporales.-5. Opiniones de 
Herbart y de oíros pedagogos en favor de los castigos corporales.-G. Normas 
yadvertencms sobreel uso de los castigos como medio de educación m o r a " -
7. Manera de disminuir el número de castigos.-S. Necesidad de que el maestro 
no este a.rado cuando haya de c a s t i g a r l a Sistemas de castigos que diversos 
autores recom.endan.-lO. El sistema de las reacciones naturales aplicado a la 
educacon moral de los n i ñ o s . - I I . Conclusiones a que se presta la doctrina de 
moral ^ fe8peCt0 a los Premios y castigos como medio de educación 

1 . NECESIDAD DE LOS PREMIOS Y CASTIGOS EN LA EDUCACIÓN 
DE LA, VOLUNTAD.—El hombre que ha conseguido la perfección 
moral de que es capaz puede decir al Autor de todo bien: 

Aunque no hubiera gloria, yo te amara, 
y aunque no hubiera infierno, te temiera; 

pero no somos, de ordinario, tan perfectos, que no necesitemos de 
algún estímulo para obrar bien y de algún temor que nos aparte 
del mal. -

De aquí la necesidad de los premios y castigos para conservar 
el orden en la vida social. 

No todo lo que agrada es bueno, y por esto el placer no 
puede tomarse como norma fija y única de educación moral. 

Sm embargo, como el niño obedece más a los impulsos del pla
cer y del interés que al estímulo del deber, conviene aprovechar 
estos recursos en los comienzos de la educación. 

En este principio se funda la regla para la cual estamos obli
gados a que la escuela y el maestro, la educación y la enseñanza, 
sean agradables, y en el placer se funda asimismo la eficacia de 
los premios en la obra de la educación de los niños. 

La consideración del dolor nos retrae de ejecutar ciertos actos, 
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y este otro principio sirve de base a la eficacia de los castigos en 
la obra de la educación primaria (1). 

Algunos antropólogos sostienen que el delincuente es un en
fermo, y deducen de esta afirmación la necesidad de curarle y de 
suprimir la pena. 

L a misma teoría han sostenido varios pedagogos, aplicándola 
a la escuela: el niño que falta—han dicho—no merece castigo, y 
hay que corregirle por la persuasión. 

Estas conclusiones son inadmisibles. 
L a Historia enseña que todos los pueblos han tenido en sus có

digos (o al menos en sus costumbres) penas y castigos para los 
infractores de las leyes, y en ningún país civilizado se prescinde 
de esta salvaguardia del orden social. 

Todas las organizaciones sociales, desde la más elemental, como 
es la familia, hasta las más complicadas, como la de un estado 
político, tienen por fundamento un sistema de sanciones. 

• L a naturaleza tiene el premio de la salud para el que observa 
sus preceptos, y el castigo de la enfermedad para aquellos que le 
quebrantan. 

Todas las religiones señalan también premios para los buenos 
y castigos para los malos, y en los Libros Sagrados de nuestra Fe 
católica se recomienda el prudente castigo de los hijos como me
dio de dirigirles al bien. 

" E l que ama a su hijo—dice el Ec les iás t ico (2)—le hace sentir a menudo 
el azote o castigo, para hallar en él al fin su consuelo y procurarle que no 
haya de i r mendigando de puerta en puerta." 

Y del libro Los Proverbios (3) son los siguientes versículos: 
"Quien escasea el castigo quiere mal a su h i j o ; mas quien le ama le 

corrige continuamente" (4). 

(1) Balmes, en la É t i c a de su Curso de F i lo so f í a elemental, dedica un 
razonado a r t í cu lo a demostrar filosóficamente la necesidad de premios y 
castigos y a disertar sobre la naturaleza y cualidades esenciales de la pena. 

(2) Cap. X X X , v. 1 (322-302 años antes de J. C ) . 
(3) F u é escrito por S a l o m ó n en el pr imer tercio del siglo x antes 
(4) Cap. X I I I , v . 24. 

de J . C. 
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"Corr ige a tu h i j o ; no pierdas las esperanzas; pero no llegue tu seve
ridad hasta ocasionarle la muer te" (1). 

" N o escasees la co r recc ión al muchacho; pues, aunque le des a l g ú n cas
t igo no m o r i r á " (2). 

" Pegada es tá la necedad a! c o r a z ó n del muchacho; mas la vara del cas
t igo la a r r o j a r á fuera" (3). 

"Aplicaos—dice San Juan Bautista de l a Salle (4)—a reprender a vues
tros discípulos, porque esta es una señal de vuestro celo por sus almas." 

" L a reprens ión—dice una obra notable c o n t e m p o r á n e a (5)—es leg í t ima y 
necesaria." 

" L a reprens ión es, a d e m á s de un derecho, una obl igac ión del maestro, 
porque el maestro es un delegado del padre, y nadie puede negar a los pa
dres el derecho de reprender a sus h i jos . " 

No es cuerdo, por tanto, pensar que pueda existir una sociedad 
humana sin premios y sin castigos, esto es, sin sanción moral de 
ninguna clase. 

Toda sociedad necesita, para conservar el orden, premios y 
castigos; y como la escuela es una sociedad, es preciso que en la 
escuela haya premios y castigos. 

Pues si esto es así, y en la escuela no se establecen premios y 
castigos, la escuela no preparará para la vida social. 

Por el contrario, si la escuela ha de preparar para la vida, ha 
de practicar el sistema de premios y castigos con el carácter be
nigno y con las restricciones de que se trata en otro artículo del 
presente capítulo. 

Los prefnios y los castigos son medios útiles para la educa
ción de la voluntad cuando son justos. 

Los castigos justos purifican y se reciben con cierta resig
nación. 

Los premios inmotivados ensoberbecen, pero, siendo propor
cionados y oportunos, son una satisfacción a la justicia. 

(1) Cap. X I X , v. 18. 
(2) Cap. X X I I I , v. 13. 
(3) Cap. X X I I , v. 15. 
(4) Deuxieme méd i t a t ion pour le temps de Retrmte. 
(5) EUments de P é d a g ó g i e pratique á l'usage des Freres des É c o l e s 

Chré t i ennes , ( P a r í s , 1901), pág . 228. 
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Las recompensas mejores son las que ponen en juego afectos 
desinteresados. 
• Costumbres añejas (que es necesario combatir con energía), 
falta de habilidad o de vocación, holgazanería y descuidos del 
maestro pueden llevar al abuso de los premios, y más aún, de los 
castigos, sin advertir que este abuso hace que unos y otros? pier
dan su eficacia. 

Los premios y los castigos, no sólo son necesarios en la edu
cación colectiva de los niños, sino que lo son también en la edu
cación de cada uno de ellos. 

En efecto, el niño ha de formar parte de una nación cuyo or
den social tiene por fundamento la responsabilidad de los ciuda
danos, así como una sanción de premios y castigos, y no prepara
ríamos al niño para la vida social si no le estimulamos también al 
cumplimiento del deber con dichos medios disciplinarios. 

Los premios y castigos son asimismo necesarios para la educa
ción de la Voluntad, porque los demás medios conocidos son in
suficientes para este fin. 

La escuela debe ser una sociedad ordenada; pero tengamos 
presente que, siempre que el orden se conserve en la escuela, et 
maestro y los niños serán tanto mejores cuanto menos se use de 
premios y castigos. 

E l progreso moral en la escuela se determina por la atenua
ción de los premios y castigos. 

2 . OPINIONES AUTORIZADAS SOBRE EL USO DE PREMIOS Y CAS
TIGOS COMO MEDIOS DE EDUCACIÓN MORAL.—Con lo que han di
cho algunos pedagogos famosos sobre premios y castigos hay ma
teria suficiente para componer un libro, y como las opiniones so-
íjre la materia son con frecuencia encontradas y de muy variados 
matices es difícil clasificarlas e inducir de ellas una regla de con
ducta. 

De todas suertes, las opiniones que a continuación se transcri
ben han sido clasificadas en los siguientes grupos : 

1.° Contrarias a la existencia de premios y castigos en la es
cuela. Son en realidad escasas. 
v 2.° Favorables al uso de premios y castigos, aunque algunas 
con salvedades y restricciones. Son las más numerosas. 



— 375 — 

3. p Contrarias al uso de castigos corporales. Son las domi-
tiantes. 

4. ° Favorables al uso de castigos corporales. Son escasas, 
pero algunas de notoria autoridad. 

Aunque no radicalmente, el pedagogo alemán P. Natorp sos
tiene la conveniencia de atenuar y aun de suprimir los premios 
y castigos. 

He aquí sus palabras : 

" U n niño que sabe que es querido y que se halla dirigido rectamente es 
siempre fácil de conducir." 

"Entonces el castigo es, por lo general, tan poco necesario como el 
premio." 

" E l castigo y el premio, especialmente cuando tienen un ca rác t e r sen
sible son poco apropiados para esto [para despertar y mantener la concien
cia del deber y de la responsabilidad] " . 

" E l mejor educador se rá siempre el qUe pueda prescindir completamente, 
por lo menos en su forma sensible, del premio y del castigo; y esto es siem
pre posible en el aprovechamiento pleno de la acción moral que fluye de 
tina relación cordial entre el educador y el educando" (1). 

En estas opiniones acompañan a Natorp los escritores que si
guen a dicho pedagogo en su criterio de Pedagogía social. 

San Pablo no quería que "los padres castigasen a sus hijos con 
demasiada severidad para que no se hiciesen apocados" (2). 

Son también de notar en este aspecto del problema pedagógico 
•las siguientes sentencias sobre el uso del castigo: . 

"Desde la pe rsuas ión hasta el castigo—dice—son varios los recursos de 
la política, según ha dicho Svayambhu. De todos ellos, el castigo es el peor, 
y hay que emplearlo en ú l t imo extremo." 

" Cuando se pueda obtener éx i to por la persuas ión , no debe el sabio em
plear el castigo. Si la bilis se aquieta con el a z ú c a r cande, ¿ qué necesidad 
hay de cohombro?" 

(1) Curso de P e d a g o g í a (Madr id , 1915), pág . 67. 
(2) Ep í s to l a a los Colosenses, cap. I I I , v. 21. 
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" D e todos los medios el palo es el peor, y por eso hay que emplearlo tn 
ú l t i m o extremo" (1 ) . 

3 . LA MAYOR PARTE DE LOS PEDAGOGOS SOSTIENE LA NECESI
DAD DE PREMIOS Y CASTIGOS EN LA EDUCACIÓN DE LA VOLUNTAD. 
Fuera de Natorp y de los pedagogos que han sido influidos por las 
tendencias de los antropólogos italianos antipenalistas, la mayor 
y mejor parte de los pedagogos y educadores, antiguos y moder
nos, defienden el uso de los premios y castigos en la educación 
primaria. 

E l mayor número de razones se refiere al uso de castigos, por
que el de premios tiene menos impugnadores (2). % 

Entre los muchos textos que podrían citarse en favor de los 
premios y castigos para la educación moral, baste aducir los si
guientes : 

Schwarz diserta largamente sobre los castigos en la tercera 
parte de su Pedagogía o Tratado completo de educación y ense
ñanza (Madrid, 1846), y los clasifica en castigos de honor y de 
privación, trabajos forzados, castigos corporales, exclusión de la 
escuela y multas, declarando que todos los castigos deben ser cla
sificados y aplicados en escala gradual. 

Overberg, admitiendo el principio de la responsabilidad del 
niño y de la sanción de sus actos, escribió con grande amor hacia 
la niñez, un tratado completo de premios y castigos, que responde 
por entero a su carácter caritativamente evangélico, afirmando 
que el maestro, en cuanto sea posible, debe imitar a Dios en la 
manera de premiar y en la de imponer los castigos. Overberg da 

(1) Panchatantra, t r aducc ión castellana (Madr id , 1908), págs . 137 y 269, 
E l Panchatantra, que se compone de cinco series de cuentos y es una de 

las obras m á s notables de la Li tera tura s ánsk r i t a , fué escrito antes del s i 
glo v n de la Era cristiana, pues en tiempo de Josru Anosk i rvan (531-579)r 
rey de Persia, fué traducido del pahlevi ; pero hay razones de peso para 
creer que la obra data de época mucho m á s antigua. 

(2) P. Bar th , en su tratado de P e d a g o g í a general hace una r e seña h i s t ó 
r ica y cr í t ica de los castigos en orden a la educación moral . 

V é a n s e las págs , 100-9 en la edición castellana de dicha obra, publicada 

en M a d r i d hacia el a ñ o 1912. 
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reglas también para que se evite la frecuencia de los castigos (1), 
E l buen Rollin trata extensamente de los premios y los casti

gos (2), de las ventajas e inconvenientes de los castigos, de las 
reglas que se han de observar en su aplicación y del modo de 
reprender. 

" L a experiencia demuestra—dice W . Rein (3)—que no podemos pres
cindir de los castigos en la educac ión . " 

" U n a ojeada a la His to r ia de la educac ión enseña el papel importante 
que tal medio disciplinario j u g ó en los primeros tiempos, cuando era consi
derado como el único medio de educac ión . " 

" L a vigilancia el n iño—dice el P. V a i s s i é r e (4)—, que debe apartar de 
él cuanto es nocivo, ya para su vida presente, ya para su porvenir, no debe 
tomar en modo alguno como fin la supres ión de cuanto pudiera hacerle 
su f r i r . " 

" E n cierto sentido no hay sino ventajas en que el n iño sienta vivamente 
las funestas consecuencias inmediatas de sus actos defectuosos." 

"Cuando el dolor viene a interesar el ejercicio mismo de la acción dañ ina , 
coloca en la vida psicológica un origen de inhibición relativo a la acc ió» 
misma." 

" N o hay que exagerar, pues, el temor del riesgo." 
"Nada reemplaza en el n i ñ o a la experiencia del dolor v i v i d o " (4). 
" L a vieja costumbre—dice W . H . Pyle (5)—de premiar a los n iños cuan

do hacen lo que creemos que deben hacer y castigarlos én caso contrar io, 
tiene una saludable just i f icación cient íf ica." 

" E l maestro—dice el doctor R o d r í g u e z Lafora (6)—debe tener en cuenta 
que la dulzura y la s impat ía hacia el escolar son siempre m á s ventajosas 
qué la r ig idez; pero esto no excluye por completo los castigos, pues la exa
gerada indulgencia puede ser tan perjudicial para los n iños como la seve
ridad excesiva." 

( í ) Manue l de P é d a g o g i e ou Gmde de l ' Inst i tuteur (Liége , 1874). 
(2) V é a s e su obra E d u c a c i ó n de la juventud, traducida al castellano e 

impresa en M a d r i d el a ñ o 1755. 
(3) REIN, W.—Resumen de P e d a g o g í a (Madr id , 1914?), pág . 161. 
(4) VAISSIÉRE, J . de l a .—Ps ico log ía experimental (Madr id , 1919), p á 

gina 208. 
(5) PYLE, W . H , — P s i c o l o g í a del aprendizaje infelectmt y manual ( M a 

drid, 1925), p á g . 81 . 
(6) RODRÍGUEZ LAFORA, Gonzalo.—Los n iños mentalmente anormales 

(Madr id , 1917), págs . 537 y 540. 
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E l refranero castellano dice lo siguiente con referencia al 
castigo: 

"Con viento l impian el t r igo y los vicios con castigo." 
. " L e ñ o y enseño del mal h i jo hacen bueno." 

" A los n iños de pequeños, que no háy después castigos para ellos." 

Y discurriendo G. Gentile sobre el concepto de disciplina moral 
llega a decir que el culpable utiene derecho al castigo", porque 
tiene derecho a ser corregido (1). 

4 . OPINIÓN DOMINANTE CONTRA EL uso DE LOS CASTIGOS COR
PORALES.—La opinión contraria a los castigos corporales es casi 
unánime. 

Además de las alusiones que a esta práctica hacen algunos de 
los pedagogos antiguos, son de notar por la fecha remota en 
que fueron expuestas las opiniones sobre dicho tema por Quin-
tiliano y Plutarco de Oueronea, que vivieron a fines del siglo i 
de la Era cristiana (2). 

Quintiliano, en el cap. I I I del libro primero De Institutione 
Oratoria, dice sobre el citado tema lo siguiente: 

" E l azotar a los discípulos, aunque es tá recibido por las costumbres, y 
Crysipo no lo desaprueba, de ninguna manera lo tengo por conveniente. 
Primeramente porque es cosa fea y de esclavos, y ciertamente injuriosa si 
fuera en otra edad, en lo que convienen todos. E n segundo lugar, porque 
si hay alguno de tan ru in modo de pensar que no se cor r i j a con Ja repren
sión, és te t ambién h a r á callo con los azotes, como los m á s infames escla
vos. Ultimamente, porque no se neces i t a rá de este castigo, si hay quien les 
tome cuenta estrecha de sus tareas. Mas ahora parece que de ta l suerte se 
corr igen las faltas de los n iños cometidas por el descuido de sus ayos, que 
no se les obliga a hacer su deber, sino que se les castiga por no haberlo 
hecho;. E n conclusión, si a un n iño pequeñi to se le castiga con azotes, ¿ q u é 
h a r á s con un joven, a quien n i se le puede aterrar de este modo, y tiene 
que aprender cosas mayores? A ñ a d a m o s a esto, que el acto de azotar trae 
consigo muchas veces a causa, del dolor y miedo cosas feas de decirse, que 

(1) GENTILE, G.—Sommario d i pedagog ía (Milano, 1916), pág . 59. 
(2) Las fechas aproximadas en que dichos escritores clásicos vivieron 

son las siguientes: 
Quint i l iano : 35-95 años después de J. C. 
Plutarco de Queronea: 48-120. 
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después causan rubor : la cual v e r g ü e n z a quebranta y abate al alma, inspi
rándola has t ío y tedio a la misma luz. A d e m á s de lo dicho, si se cuida poco 
de escoger ayos y maestros de buenas costumbres, no se puede decir sin 
vergüenza, para qué infamias abusan del derecho y facultad de castigar en 
esta forma los hombres mal inclinados: y cuán ocasionado es a veces a 
otros este miedo de los miserables discípulos. N o me de tendré mucho en 
esto: demasiado es lo que se deja entender. Por lo que baste el haber dicho, 
que a ningunoi se le debe permit i r demasiado contra una edad débil, y ex
puesta a la i n j u r i a . " 

La opinión de Plutarco de Queronea contra los castigos cor
porales es la siguiente: « 

" H a y que llevar a los n iños a la p rác t i ca del bien por medio de exhor
taciones, de palabras, y no ¡oh dioses! por golpes y malos tratos (no co
mento la indignidad de semejante sistema, m á s apropiado para esclavos que 
a jóvenes de condición l ibre) . Con este r é g i m e n el n i ñ o acaba por ser i m 
bécil, idiota, toma horror al trabajo, tanto a causa de los golpes como por 
efecto de las humillaciones. L a alabanza y l a censura son m á s eficaces que 
todas las crueldades hechas en n iños de condición l ibre. L a alabanza los 
alienta hacia el bien, la censura los aparta de lo vergonzoso. Hay , por el 
empleo sucesivo y variado de las reprensiones y de los elogios que, aver
gonzarlos si tienden a la presunción, o realzarlos por medio de arengas. 
J^SÍ lo hacen las amas de cr ía , quienes después de haber hecho l lorar al 
ruño, les presentan el pecho para consolarlos. N o se les debe enorgullecer 
€ hinchar por los elogios; porque el exceso de elogios los hace insolentes y 
los enerva" (1). 

"Nadie conviene ya con el poeta griego (2)—dice M ü n s t e r b e r g (3)—en 
que "e l hombre que no ha sido azotado no ha recibido verdadera edu
cación. " 

" E n mujer, b r a h m á n , asceta y n iño—dice el Panchatantra (4)—no hagas 
nunca violencia, y especialmente en aquellos que han puesto en t i su con
fianza, aunque te cueste la vida. 

(1) PLUTARCO.—Morales (Alca lá de Henares, 1548), a r t ícu lo an tepenú l 
timo, en el fragmento que trata de " E l castigar los n i ñ o s " . 

(2) Se refiere a Menandro, cuyas palabras se citan en la pág ina 383 
del presente tomo. 

(3) MÜNSTERBERG, Hugo.—La Ps i co log í a y el Maestro (Madr id , 1911), 
Página 375. 

(4) T raducc ión castellana (Madr id , 1908), pág . 300. 
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Cómenio dice que "pegar a un niño es como querer afinar con 
los pies un delicado instrumento músico". 

Jovellanos redujo los castigos (1) a reprensiones, humillaciones 
y privaciones (2). 

Locke, en su Educación de los niños (Madrid, 1817) dice no 
hay cosas menos propias para corregir las faltas que el látigo y et 
castigo (3). 

Bain admite los premios y castigos en la disciplina escolar y 
dice, en la Ciencia de la educación (Valencia, 1882), que la emula
ción, el elogio, el vituperio, la humillación, el arresto y el aumento 
de trabajo anularán la necesidad de los castigos corporales (4). 

" M u c h o debiera sorprendernos—dice Richter (5)—ese grave error pe
dagógico , desfigurado por la costumbre de castigar duramente a los n iños 
a presencia de otros para dar ejemplo." 

Benot, en su obra Errores en materia de educación (Madrid, 
1899), dice que los castigos pueden ser corporales, privativos y 
morales, y añade que sólo rarísima vez se acuda a los primeros. 

" E l castigo corporal—dice Natorp—es dif íci l de evitar en las circunstan
cias dadas particularmente en las escuelas. T a m b i é n sería excesivo decir 
que es inadmisible en todas las circunstancias." 

" Pero en sí no tiene n ingún géne ro de valor educativo; cuando m á s pueá t 
ser en el momento dado el camino m á s corto y c ó m o d o para restablecer de 
un modo r á p i d o y ené rg ico el orden y la paz, condiciones previas indis
pensables de toda actividad instructiva y educativa. Mas apenas sé traspasa 
los finos l ímites en que es l íci to su efecto, es totalmente funesto desde un 
punto de vista educativo. Por esto se deber ía tender a poder prescindir por 
completo de é l . " 

" N o nos referimos aquí de n i n g ú n modo a los medios sencillos de una 

(1) Para los alumnos del Colegio imperial de Calatrava. 
(2) V é a n s e las págs . 373-376 del segundo tomo de m i Bibl iograf ía 

pedagóg ica hispana americana. 
(3) P á g s . 481-497 del segundo tomo de m i B ib l iog ra f í a pedagógica his

pano americana. 
(4) V é a n s e las págs . 179-181 del primer tomo de m i Bib l iogra f í a pe

d a g ó g i c a hispano americana. 
(5) RICHTER, J. P. F.—Levana, o T e o r í a de la E d u c a c i ó n (Madrid, 

1924), tomo I I , pág . 150. 
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suave cor recc ión física, ejercida sobre la a tención , que apenas necesitan t o 
car el á n i m o del alumno y turbar la re lac ión cordia l con el educador. Esto, 
en fin de cuentas, no cae bajo el concepto de castigo." 

" S i n res t r icc ión, en cambio, es de rechazar el m á s c o m ú n de los efectos 
del castigo corporal, el que se obtiene mediante el temor del dolor sen
sible. " 

" E l n iño no debe temer el dolor ; si es tá endurecido este efecto no puede 
sobrevenir. Empero este efecto se espera, se pide de é l ; con ello se le 
educa por la c o b a r d í a . " 

" S i e m p r e — a ñ a d e el citado autor (1 )—será considerado como el mejor 
pedagogo aquel que pueda prescindir por completo de los castigos cor
porales. " 

" E l maestro que es maestro de cuerpo entero—dice D , A n d r é s M a n -
jón (2)—nunca se cansa de ser paciente; j a m á s se descompone interior, n i 
exteriorraente; nunca emplea palabras iracundas o groseras, ni epí te tos i n 
juriosos, n i tratamientos bruscos o violentos, y j a m á s golpea con mano 
ni vara." 

" M á s culpable se ré yo cas t igándolos , que lo son ellos por haber nacido." 
" N o aceptamos las correcciones corporales—dicen, por fin, Demoor y 

Jonckheere (3)—. Las consideramos como i lógicas y como nocivas. Son 
ilógicas porque no aparecen como las consecuencias naturales del acto eje
cutado, y, por lo tanto, no tienen significación intelectual o moral . Son 
nocivas porque representan exclusivamente la desaprobac ión del maestro. 
Sin duda son enérg icas , puesto que provocan el sufrimiento físico. Pero el 
dolor, aunque sea fuerte, ¿es eficaz desde el punto de vista educativo? Se
guramente, no. Y comprometen la dignidad del maestro. E l rtiño que ha 
faltado no debe ser domado, sino modificado. H a y que enseñar le p rác t i ca 
mente la poses ión de sí mismo por medio de un renovado llamamiento a 
la r a z ó n . " 

" L a curac ión de la cólera se rá obtenida por medio de un r ég imen mora l ' 
y de una disciplina racional. E l n iño debe estar convencido de que no nos 
doblegaremos a sus caprichos y que nada tienen de art if icial la dirección 
impuesta, las ó rdenes dadas, las observaciones hechas y los castigos i n 
fligidos. Importa, pues, que padres y educadores no tengan caracteres déb i 
les o v e r s á t i l e s ; su voluntad debe ser, por el contrario, serena y ref lexiva." 

(1) NÁTORP, P — P e d a g o g í a social (Madr id , 1913), págs . 257-9. 
(2) MANJÓN, A n d r é s . — E l Maestro mirando hacia adentro (Madr id , 

1915), págs . 181-2 y 205, 
(3) DEMOOR, J,, y T , JONCKHEERE. L a ciencia de la e d m a c i é n ( M a 

drid, 1923), págs . 257-8. 
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" E n la educación de los n iños colér icos debe evitarse y alejarse todo mo
t ivo de crisis. L a actitud del maestro se rá serena y seria, sus órdenes .cla
ras y resueltas, sus apreciaciones reflexivas y exactas. L a i ron ía no debe 
intervenir nunca como medio de acción. Sobre todo, al principio de la cura
ción, hay que evitar, en la medida de lo posible, el castigo. S i és te se i m 
pone, será infligido ta l y como ha sido anunciado. Que el maestro no hablé 
nunca de un castigo que no ha de poder ser aplicado. Este r é g i m e n exige 
fatalmente, de parte del que lo quiere establecer, firmeza, autoridad y pa
ciencia. " 

5. OPINIONES DE HERBART Y DE OTROS PEDAGOGOS EN FAVOR 
DE LOS CASTIGOS CORPORALES.—A pesar de las opiniones expues
tas en los artículos precedentes, no faltan autorizados pedagogos 
que, si no recomiendan, al menos aceptan los castigos corporales 
como medios de educación moral. 

Ningún educador contemporáneo haría suyo este pensamiento 
de Menandro: 

" E l hombre que no es azotado, no es educado" (1); pero un 
pedagogo de tanta autoridad como Herbart, dice lo siguiente so
bre los castigos corporales: 

" S e r á en vano tratar de desterrar por completo los castigos corporales 
que se aplican cuando no bastan las amonestaciones; pero han de ser tan 
poco frecuentes que sean m á s temidos de lejos que realmente aplicados." 

" N o perjudica al muchacho recordar que ha sufrido alguna vez la pal
meta cuando n i ñ o " (2). 

"Pestalozzi-—dice Natorp (3)—ha defendido el castigo corporal en la edu
cac ión familiar , pero ío ha reprobado en la educación escolar." 

Y el mismo Natorp, después de afirmar que "el mejor educa
dor será el que pueda prescindir completamente del premio y del 
castigo", añade: 

" S i n embargo, en a l g ú n caso puede ser el castigo sensible un medio adê -
cuado para asentar firmemente una necesidad momen tánea , y al menos no 
se puede decir que perjudica en aquellos casos en que surge realmente 

(1) Menandro fué un poeta griego que vivió a mediados del siglo i v an
tes de Jesucristo. 

(2) HERBART, J. Fr.—Bosquejo para un curso de P e d a g o g í a (Madrid, 
1923), p á g . 42. 

(3) NATORP, V.—Curso de P e d a g o g í a (Madr id , 1915), pág . 67. 
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como un flujo del amor y de la seriedad moral del educador hacia e í 
n i ñ o " (1). 

"Stanley H a l l nos dice que una de las funciones de la educación es ins
t ru i r y tener bajo tutela las inteligencias salvajes, y recomienda a este pro
pósi to, sencillas amonestaciones y azotainas, y como profilaxis, buena salud, 
trabajo y vida ordenada." 

" Mucha prudencia se necesita para tratar con n iños c o l é r i c o s : algunas 
veces hay que dejarlos: otras, darles una azotaina..." (2). 

E l mismo autor norteamericano, que es profesor de Psicología-
pedagógica de la Universidad de Missouri, tratando del modo de 
corregir las escapatorias de los niños, dice textualmente: 

" A l gunos padres soportan estos disgustos durante años , cuando unas 
azotainas, propinadas a su debido tiempo, se r ían suficientes para corregir la 
tendencia" (3). 

Y un notable escritor francés, Fernando Nicolay, en su obra 
Los niños mal educados (Barcelona, 1904), opina que "la correc
ción manual es necesaria en la educación del niño, aunque sólo 
debe emplearse en raras circunstancias". 

6. NORMAS Y ADVERTENCIAS SOBRE EL uso DE LOS CASTIGOS 
COMO MEDIO DE EDUCACIÓN MORAL.—El maestro, como delegado 
del padre, tiene, en cuanto a premios y castigos, para los niños que 
educa, las mismas atribuciones que tienen los padres ilustrados y 
prudentes para la educación de sus hijos; pero en este punto 
debe considerar el maestro que los derechos y los deberes son co
rrelativos, y que no le es lícito agotar dichas atribuciones si no 
agota a la vez la solicitud y los cuidados que en la educación de 
los hijos corresponden a los padres. 

De aquí se deduce una regla general respecto al uso de los 
castigos: deben usarse los castigos que el amor dicte. 

"Quien bien ama, bien castiga", teniendo presente que para 
nada se necesita tanta prudencia como para castigar. 

El castigo debe imponerse para restablecer el orden perturbado 

(1) A u t o r y obra citados Madr id , 1915), pág . 67. 
(2) PYLE, W . B. .—Psicología educativa (Madr id , 1917), págs . 71-2. 
(3) A u t o r y obra citados (Madr id , 1917), pág . 100. 
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por la falta, después de haber convencido al culpable de la per
turbación producida, y esto se conseguirá haciendo comprender al 
niño que el castigo se le impone por amor y por la conveniencia 
de su enmienda. 

E l castigo debe habituar al castigado al cumplimiento de su 
deber. 

No debe confundirse la indulgencia con la debilidad. 
La gran dificultad en la educación moral del niño está en poder 

unir en feliz consorcio la firmeza con la dulzura. 
E l castigo justo es siempre un acto bueno, y no es difícil que 

lo hagan entender así al niño los maestros de vocación. 
S i el niño desobedece, consideremos que el rebelde es un niño y 

dejemos pasar el arrebato de la pasión. 
La misión del maestro (y de todo educador) es corregir sin le

sionar. 
E l castigo parecerá al niño venganza mientras no vaya prece

dido de una iniciación de arrepentimiento franco y, si es posible, 
de arrepentimiento completo. 

La consideración del orden perturbado y de los malos efectos 
de la falta despiertan siempre el arrepentimiento, y en los casos 
que esto no se pueda conseguir (porque el entendimiento del niño 
no alcanza a comprender las razones de orden moral), el castigo 
será un acto de crueldad y un abuso de fuerza que debe evitarse 
por ineficaz, cuando no por dañino o indigno para la educación 
de la voluntad. 

Antes de emplear- un castigo hay que discurrir bien si la falta 
le requiere o merece ser perdonada. En todo caso, sólo debe lle
garse al rigor después de haber agotado la razón y la dulzura. 

Antes de castigar conviene saber si la falta proviene de igno
rancia, de incapacidad, de olvido o de malicia. 

Cuando la falta proviene de ignorancia, el castigo es injusto. En 
este caso el maestro debe instruir lo suficiente al niño para que 
no la repita. 

Cuando la falta proviene de incapacidad merece excusa y no 
castigo. Si a un niño se le exige que haga una suma y no sabe 
sumar, no merece la falta castigo de ninguna clase. 

Cuando la falta proviene del olvido, tampoco es justo el castigo. 
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porque el olvido es una especie de ignorancia. Entonces una ad
vertencia será mucho más eficaz que el castigo. 

Cuando la falta proviene de malicia indudable aún suele bastar 
la reprensión por la primera vez; si el niño reincide, se le con
mina con el castigo, y si no se enmienda, se le castiga. 

No debe imponerse ningún castigo si antes no se ha advertido 
.de él a los que puedan recibirle. 

Los , maestros inhábiles y, sobre todo, los principiantes, son 
muy propensos al abuso del castigo. La falta de medios y recursos 
para dirigir la escuela les lleva frecuentemente a este vicio. 

Aun en las faltas de los niños en que la malicia es la causa ma
nifiesta, debemos aplicar el castigo con indulgencia, porque las* 
jaitas más graves de los niños nunca tienen la malicia} que en los 
adultos. 

Procediendo, en la aplicación de los castigos, con la prudencia 
arriba indicada, el castigo será el último recurso a que apelen los 
maestros para someter a los preceptos morales la voluntad de los 
discípulos rebeldes. 

Y como, además, los castigos se pueden graduar, los que son 
dolorosos se usan pocas veces si la obra de la educación moral 
está dirigida por persona competente. 

Si, después de la conminación, la falta se reproduce, el castigo 
es indispensable. Nos retiramos del fuego instintivamente porque 
siempre quema, y el niño debe retirarse de la falta porque esté 
convencido de que, si reincide después de la conminación, no fal
tará nunca el castigo. 

Para la corrección moral tienen más importancia que el casti
go el modo y manera de imponerle. 

El castigo ha de ser vario y graduado para que sea más eficaz, 
y en la escuela pueden considerarse como castigos, y tener efectos 
de tales actos de suyo indiferentes. 

Uno de los castigos más eficaces es el perdón. 
E l maestro no debe burlarse nunca del niño, ni con pretexto de 

su educación moral. 
Este es un defecto que el niño no perdona y que le aleja del 

maestro con fuerza mayor que el castigo más cruel. 
La corrección ha de ser pura, caritativa, justa, conveniente» 

E d u c a c i ó n . — T . I I .—25 
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moderada, apacible y prudente, para que aproveche a quien 1$' 
liace, y voluntaria, respetuosa y silenciosa, para que aproveche a 
quien la recibe. 

Antes de castigar, consideremos primero si nosotros tenemos, 
alguna parte en la falta del niño, y si asi es, no se'rá licita casti
garle no castigándonos nosotros a la ves. 

Abundando en estas ideas dice lo siguiente D. Andrés Manjón: 
" ¿ N o deberé yo examinarme para ver si tengo yo la culpa de que mis 

alumnos sean como son?" (1). 

Con acre ironía dice a este propósito un autor contemporá
neo—Bertrán Rusell—que "es más fácil castigar a un niño cuan
do se aburre que hacer interesante la enseñanza". 

7, MANERA DE DISMINUIR EL NÚMERO DE CASTIGOS.—Debe
mos disminuir, en cuanto sea posible, el número de castigos, y, 
para esto, lo mejor es disminuir las ocasiones de que los niños1 
f alten (2). 

Para disminuir las ocasiones de que los niños falten a su deber 
es necesario tenerlos siempre ocupados en algo útil. 

Si el maestro descuida a los niños, los castigos más severos no 
serán bastantes para someterlos al cumplimiento del deber. 

Es medio más eficaz de corrección para los niños culpables que 
escriban un acto de contrición o un tema moral referente a la falta 
cometida. Así confiesa indirectamente, y la confesión de una falta 
puede ser principio de arrepentimiento. 

Esta escritura, leída luego, si parece necesario, hace reflexionar 
al niño sobre el desorden que ha producido, y frecuentemente le 
corrige. 

E l castigo corporal rebaja al que lo usa, y, de ordinario, es un 
acto de crueldad que debe proscribirse en absoluto como medio 
educativo. 

8. NECESIDAD DE QUE EL MAESTRO NO ESTÉ AIRADO CUANDO 
HAYA DE CASTIGAR.—El maestro no debe castigar nunca con co-

(1) MANJÓN, A n d r é s — M a e s t r o mirando hacia adentro (Madridr 

1915), pág. 205. 
(2) E n el orden moral , como en el físico, siempre es preferible la H i 

giene, que evita enfermedades, a la T e r a p é u t i c a , que no siempre las cura.. 
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lera, sobre todo cuando la faita se ha dirigido al mismo maestro. 
En este caso, todo castigo parecerá venganza y, en vez de corregir 
ai niño, le dará ocasión para nuevas faltas. . 

La cólera del maestro se evitará seguramente dejando pasar al
gún tiempo entre la comisión de la falta y la imposición del 
castigo. 

E n manera alguna castigará el maestro cuando esté airado. 
Será siempre de oportuno y edificante recuerdo para todos los 

educadores cuando se hallen dominados por la ira la siguiente 
frase atribuida a Platón: 

—"Te castigaría, si no estuviese tan airado" (1). 
E l castigo es siempre más justo y más eficaz cuando no se im

pone inmediatamente después de la falta. 
Cuando entre la faita y el castigo media algún tiempo, el niño 

no suele estar dominado por la pasión que le llevó a perturbar el 
orden, y está mejor preparado para recibir el castigo. 

E l maestro, por su parte, puede entonces apreciar mejor las cir
cunstancias de la falta, y buscar para la corrección un castigo 
proporcionado y eficaz. 

Respecto del aplazamiento del castigo para que no siga inme
diatamente a la falta, conviene tener en cuenta estas atinadas ob
servaciones de un notable escritor alemán : 

"Apenas hay para el n iño—dice J. P. Richter (2)—un castigo tan i m 
portante como el cuarto de hora inmediato y la t r ans ic ión al pe rdón . Pa
sada la tormentares cuando se halla suelo blando y tibio toda palabra 
de siembra. N o existe ya aquel temor y odio al castigo que al, pronto se 
oponían tercamente a toda clase de razones. A h o r a calma el lenguaje dul-

(1) Plutarco en sus Morales cuenta el episodio de esta manera: 
" P l a t ó n , estando ensañado con su criado, goloso y aborrescible, m a n d ó 

l lamar a Speusipo (s ic) , su sobrino, h i j o de su hermano, y d í x o l e : 
—Anda, ve tú , y cas t íga le , que yo estoy muy airado. 
V é a s e PLUTARCO. Morales. Traducidos de lengua Griega en Castellana 

(Alca lá de Henares, 1548), a r t ícu lo an tepenú l t imo , en el fragmento que 
trata de " E l castigar a los n i ñ o s " . 

(2) RICHTER, J . P.—Levana o T e o r í a de la educación, tomo I ( M a 
drid, 1924?), p á g s . 175-6. 
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ce y produce igual lenit ivo que la miel para la picadura de abeja y e l 

aceite para las heridas." 
"Se puede en estos momentos decir muchas cosas porque a ello se pres

ta el t imbre m á s suave de voz y porque l a presencia del dolor propio 
mit iga el e x t r a ñ o . " 

" E n cambio, cualquier p ro longac ión de aquella có le ra es nociva." 

" E l castigo sin venganza" no sólo es el título de una tragedia 
ejemplar de Lope de Vega: es también una norma de prudencia 
de todo aquel que haya de corregir. 

Por último, el que trate de castigar recuerde estas palabras del 
Divino Maestro: 

Aprended de Mí, que soy manso y humilde de corazón. 
9 . SISTEMAS DE CASTIGOS QUE DIVERSOS AUTORES RECOMIEN-

DAN_Algunos autores, no sólo han defendido la necesidad del 
castigo como medio de educación moral, sino que han llegado a 
formular reglas concretas y de aplicación práctica para el uso de 
dichos medios disciplinarios en la educación primaria. 

Entre ellos se destaca el P. José de Sigüenza, fraile Jerónimo, 
y primer bibliotecario del Monasterio de E l Escorial. 

Este ilustre religioso, en el capítulo X de su Instrucción de 
Maestros y Escuela de Novicios expone un sistema de castigos 
en que se hallan iniciados la mayor parte de los principios que 
inspiran las teorías pedagógicas modernas sobre tan debatida 
materia (1). . 

Los párrafos que a continuación se transcriben dan testimonio 
de ello. 

" N o basta enseña r el Maestro a los Novicios—dice el citado autor—con 
ejemplo y doctrina..., sino que u l t ra de esto es necesario el castigo para re
frenar a los descuidados y negligentes." 

"Los vicios de los súbdi tos , dice San Gregorio, algunas veces se han de 
disimular con prudencia, como si no se entendiesen; otras se han de tolerar, 
aunque everiguadamente se entiendan; otras se han de escudr iña r con suti
leza hasta llegar a entenderlas; otras se han de reprender levemente des
pués de entendidas otras, finalmente, se han de castigar con r igor . 

(1) E l P. S i g ü e n z a nac ió el año 1544 y m u r i ó en el Monasterio de San 

Lorenzo de E l Escorial el 1606. 
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" E l Maestro debe disimular las faltas del Novic io cuando del castigarlas 
se ha de seguir m á s d a ñ o que provecho, como suele acaecer cuando el del in
cuente está apasionado." 

En este capítulo, después de aconsejar que el Maestro advierta 
a solas al novicio de sus faltas, añade el citado escritor clásico: 

" D e aquí queda reprendido el indiscreto celo de algunos Maestros que en 
presencia de los seglares... reprehenden las faltas de los novicios, perdiendo 
el decoro a la gravedad." 

También recomienda el P. Sigüenza que "se dilate el castigo 
para el lugar y tiempo, cuando prudentemente juzgasen haber de 
hacer más provecho". 

"Debe, pues, el Maestro tener celo y aborrecimiento a la culpa y no al 
culpado." 

De igual manera el citado escritor, al tratar de los términos en 
que se ha de reprender, aconseja que se haga con términos cor
teses. 

" L o contrario n i la caridad lo sufre n i la Re l ig ión lo permite." 
"Los malos t é rminos no sirven sino para exasperar al delincuente." 
" E n el reprehender las faltas a los novicios—dice—no las reprehendan 

con palabras descorteses o con espí r i tu alborotado, dándoles empellones o 
golpes (cosa que suele inquietarlos, y desconsolarlos en grande extremo), 
sino con espír i tu de blandura los c o r r i j a n ; de manera que la cor recc ión y 
castigo no parezca afecto de ira, sino afecto de caridad." 

"Como dice Séneca, no se ha de castigar la culpa por venganza, sino por 
corregir la ." 

" E l buen Maestro no ha de aplicar m á s fuerte r ep rehens ión o castigo 
del que es necesario para la cor recc ión de la culpa y enmienda del delin
cuente. " 

" S i basta corregir la en secreto, no la reprenda en púb l i co ; si só lo el 
ruego basta, no hay para que reprehenderla; si es suficiente la reprehen
sión, no se alargue en dar otra penitencia; y entre las penitencias, si una 
ligera basta, no la imponga pesada, porque mandamiento es del Señor , que 
según la medida del delito, sea el modo de penitencia." 

" Y estando enojado el Maestro, de ninguna manera castigue o repre
henda, porque como la i ra y enojo, s egún dice Séneca, sea una breve locura, 
imposible es que mientras dura, pueda la r a z ó n hacer su oficio." 
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E l P. Santigo Delgado, en su preciosa Cartilla de maestros de 
primera educación (Madrid, 1818), dice discretamente lo que si
gue respecto a castigos corporales: 

" M u c h o importa ei discernir las faltas que merecen castigo de las que 
deben perdonarse con la advertencia y cor recc ión . Estas son las que se co
meten por inadvertencia o ignorancia; no siendo efectos de malicia o mala 
in tención. Las de ligereza o n iñez , que la edad c o r r e g i r á sin duda, tampoco 
merecen castigo severo." 

" E l inventar diferentes especies y grados de castigos para corregir los 
discípulos sin llegar a los azotes, n i palo, n i palmeta, es gran parte del m é 
r i to de los maestros. A s í como puede inventar escudos de premio, medallas 
o veneras de dist inción, vales y relaciones de m é r i t o en papeles para defensa 
cuando hicieren alguna fa l t a ; así el privarles de uno o de muchos de estos 
privilegios a p roporc ión , s e rá un castigo. T a m b i é n puede establecer m i l 
cosas de v e r g ü e n z a y humil lac ión , que sean de suyo indiferentes, tanto para 
tenerlos callados y atentos como para castigar su desapl icación. Los puestos, 
un mal sombrero, una humi l lac ión o confes ión de su delito de rodillas a 
presencia de los condiscípulos , salir el ú l t i m o de la escuela o cosas seme
jantes, hacen tanto efecto o m á s que el castigo m á s penoso de azotes" (1). 

En una obra autorizada de Pedagogía (2), se trata con exten
sión de los castigos de los niños, y su doctrina puede resumirse 
en las siguientes conclusiones: 

" L o s n iños cometen muchas faltas que se pueden perdonar y pocas que 
se deben castigar." 

" E l castigo sólo debe aplicarse a las faltas que dependen de la voluntad 
del n i ñ o . " 

" Y , por tanto, no deben castigarse: 
1. ° Las faltas ocasionadas por ignorancia excusable del reglamento. 
2. ° Las que cometen los n iños de escasa inteligencia y buena voluntad. 
3. ° Las de los n iños enfermizos y enclenques que suelen cometerlas por

que carecen de bastante vigor físico para cumplir sus deberes escolares. 
4. ° Las faltas que son imputables a los padres, como la de llegar tar

d í amen te a la escuela. 

(1) Son de notar estas opiniones del notable autor citado, porque en su 
tiempo eran comunes los castigos corporales y algunos verdaderamente 
ignominiosos. 

(2) Elements de P é d a g o g i e pratique ( P a r í s , 1901), págs . 229-49. 
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5. " Las faltas en que hay duda sobre el n iño que la ha cometido. 
6. ° Las faltas contra el maestro, para que los n iños no tomen como ven

ganza lo que ser ía deseo de correcc ión . 
7. ° Las faltas que el n iño cometa fuera de la escuela, aunque los padres 

-se lo pidan al maestro." 
" A d e m á s , hay muchas faltas escolares que no es necesario castigar por

que pueden corregirse por medio de advertencias." 
"Deben castigarse con mayor o menor severidad, según la gravedad de 

l a falta, la desapl icación persistente, la desobediencia, la mentira, la mur 
murac ión , la indisciplina y las faltas de respeto, de probidad y de pudor." 

Respecto de las condiciones que los castigos deben reunir, dice 
lo siguiente la obra a que se ha hecho referencia: 

" E l castigo debe ser considerado en sí mismo, poco frecuente, justo, corto, 
•serio y nada af l ic t ivo." 

" E l castigo con respecto al que le impone debe tener pureza de motivos, 
-ser personal, moderado, digno, impuesto con bondad y precedido de la ora-
•ción cuando se trate de algo grave." 

" E n cuanto al que le recibe, el castigo debe ser proporcionado a la edad 
y demás condiciones individuales del n iño , acomodado a la naturaleza de la 
í a l t a cometida, út i l para la ins t rucción del n iño y variado cuando haya que 
•reiterarle." 

Los Hermanos de las Escuelas Cristianas usan los siguientes 
castigos: la reprensión privada, reprensión pública, la separa
ción; la recogida de buenos puntos, malos puntos y malas notas; 
la privación de recreos; apartamiento de los* demás niños durante 
la clase, los pensums o recargos de trabajo, retención en el cole
gio; privación de honores escolares, aviso a los padres, ausencia 
temporal y expulsión del colegio. 

E l Hermano Agathón, de las Escuelas Cristianas, ha tratado 
•con mucho acierto de los premios y castigos escolares (1). 

He aquí parte de sus prudentes palabras: 

" E l buen Maestro puede servirse de los siguientes medios para prevenir 
los castigos o para hacerlos m á s raros y ú t i l e s : 

Pr imer medio. I.0 A c o s t u m b r a r á desde luego a los escolares a la subor-

(1) V é a s e el a r t í cu lo titulado "Mansedumbre", en su precioso opúscu lo 
t i tulado Las doce virtudes de un maestro (Madr id , 1900). 
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dinac ión , empleando para ello la firmeza, la igualdad de conducta, repren
diéndoles cuando lo merezcan, con autoridad, es decir, con cierto modo de 
proceder y hablar en el que se siente y revela la energía , la fuerza propia 
del maestro, del superior. De otra suerte, los alumnos, engreídos , se levan
t a r í a n sobre el maestro o, por lo menos, se igua la r í an con él, q u e b r a n t a r í a n 
la solución y el orden, haciendo sólo lo que se les antojase. 

2. ° Nunca o b r a r á un maestro por pasión, por genio, por capricho. 

Es este uno de los m á s grandes defectos en materia de educación, porque-
j a m á s se escapa a la mirada investigadora de los n iños e inuti l iza todas las-
buenas dotes de un maestro y despoja a sus advertencias y consejos de toda, 
autoridad. 

3. ° I n s p i r a r á a los n iños remordimientos y v e r g ü e n z a por sus culpas,, 
m á s bien que el temor al castigo a ellas condigno. 

4. ° Debe discernir bien entre las faltas que merezcan castigarse y las
que hay que perdonar. Tampoco ha de imponer la misma pena a las f a l 
tas voluntarias y de inadvertencia que a las cometidas con ref lexión y 
malicia. 

5. ° I m p r i m i r á como sello y c a r á c t e r de castigo y ve rgüenza a m u l t i t u á 
de cosas que pueden ser perfectamente indiferentes, como poner a alguno 
de rodillas sobre un banco, que se denominará , si as í se quiere, banco de
confus ión, sin que, no- obstante, se tenga así demasiado tiempo al culpa
ble, no sea que se exaspere; colocarlo a lo ú l t imo de un banco, de una mesa 
o al lado de la puerta, a la cola de los demás discípulos, en pie, en medio» 
de la clase o junto a una pared y sin tocar la; obligarle a que tenga un l i 
bro en las manos durante una hora, y m o s t r á n d o l e siempre rostro ceñudo , 
descontento, tristei, todas las veces y en todo el tiempo en que obra mal o> 
hace lo que no debe. 

6. ° N o impondrá m á s que penitencias justas, prefiriendo siempre las. 
m á s dulces, cuando produzcan los mismos efectos, evitando las que pue
dan redundar en detrimento de la ins t rucción, como largas tareas o pen-
sums excesivos, que pudieran perjudicar gravemente la inteligencia de las 
lecciones y la o r t o g r a f í a y la escritura. 

7. ° E l temor que p r o c u r a r á inculcarse a los n iños para lo por veni r 
como para lo pasado, no ha de ser tanto> el del castigo cuanto el del mal" 
que Jo ha motivado, y del que deben cuidadosamente huir. 

8. ° Se p r e f e r i r á n siempre penitencias út i les a los castigos corporales. 
A s í , a d e m á s de las indicadas, pueden imponerse, por ejemplo, algunos ca
pí tu los del Catecismo, u otras semejantes lecciones, que h a b r á n de estu
diar y de repetir exactamente; algunas pág inas de escritura y de ortogra
fía, operaciones a r i tmé t i cas , etc., etc., todo lo cual debe hacerse en el mis-



— 393 — 

mo recinto de la clase (1). Juntan estos castigos la doble ventaja de ocu
par ú t i lmente a los n iños fuera del tiempo de las clases; de acostumbrar
los a trabajo asiduo, de alejarlos de juegos peligrosos y de malas compa
ñías y de contr ibuir a sus progresos. 

9. ° Nunca i m p o n d r á diaria o frecuentemente la misma penitencia. Los-
alumnos la t o m a r í a n entonces por pura d ivers ión y se m o f a r í a n de ella. 
Por eso precisa que se diversifiquen los castigos. 

10. E s t u d i a r á las circunstancias favorables y el modo conveniente de 
imponer una penitencia con m á s fruto. As í , no c o r r e g i r á a los escolares 
en el momento mismo de su falta, sobre todo cuando están mal dispues
tos, por temor a i r r i tar los o inducirlos, por consecuencia de su cólera , a 
nuevas culpas. Les de ja rá el tiempo suficiente para reconocerse, para en
trarse en sí mismos, y comprender todo lo lamentable de su mala obrar 
y al propio tiempo la justicia y la necesidad del castigo, sentimientos to
dos los que le p o n d r á n en s i tuación de aprovecharlo. 

A d e m á s , un maestro no debe nunca castigar por cólera , sobre todo si 
la culpa que ha de corregir personalmente le concierne, cual ser ía , por' 
ejemplo, una falta de respeto, una insolencia, una in jur ia u otra cualquier 
palabra de la misma índole. Por débil que sea la emoción que, a ta l com
portamiento de los n iños , se refleja en el rostro o en la voz del maestro, 
los escolares la perciben muy pronto, y a l percibirla, comprenden bien que 
no es, no, el celo del deber, sino el ardor de la pas ión el que así lo amar
ga y lo trastorna. N o se necesita entonces m á s para que se malogre todo' 
el f ru to del castigo, pues los discípulos , aun n iños como son, saben que 
sólo a la r a z ó n y a la justicia asiste el derecho de corregirlos. 

E l segundo medio de prevenir o hacer raros los castigos es instruir , re--
prender y amenazar antes de imponerlos. Precisa, pues, comenzar por ins
t ru i r a un n iño en sus deberes. Y si falta luego, si lo hace por impotencia 
o por incapacidad, merece excusa, pues no puede exigirse de él lo real
mente imposible. Si es por olvido, por inadvertencia, pero sin malicia, se 
k advierte. Si es por malicia,, se le advierte también , pero con e n e r g í a ; si 
reincide, se le reprende; si no se enmienda, se le castiga. As í , la pena es-
e! ú l t imo esfuerzo a que debe de recurr i r la autoridad del maestro para 
someter a un escolar culpable. 

Las advertencias por las faltas ordinarias han de ser tan frecuentes» 
cuantas las ocasiones en que a ellas den lugar los escolares, y siempre 
hechas con culta palabra, dulzura y bondad, de ta l manera, que no puedan-

(1) Bajo la vigilancia de un Hermano sentado en su cá ted ra . 
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rmenos de ser bien recibidas (1). Necesario evitar que piensen los alumnos ' 
.que el maestro es tá en contra de ellos, no sea que, atribuyendo a preven
ción las advertencias, no se enmienden de los defectos que se les señalan. 
Tampoco debe dárse les lugar a creer que se les hacen esas advertencias 
por motivo humano, por a lgún in terés natural, por pas ión o por otra cual
quier causa que no sea la de su bien verdadero. 

N o debe de hacerse muy c o m ú n el uso de las reprensiones, y en esto 
hay honda diferencia entre ellas y las advertencias. Estas dejan ver la 
^bondad del amigo, mucho m á s que la autoridad del maestro; van acom
p a ñ a d a s de un aire y de un tono de dulzura que disponen recibirlas con 
agrado; y, por e s t a . r a z ó n , conviene valerse de ellas con gran frecuencia, 
como ya lo hemos dicho. Pero por lo mismo que las reprensiones lasti
man el amor propio y revisten las m á s de las veces severidad e imperio 

.en el lenguaje, precisa reservarlas para culpas considerables, y usarlas, 
por consiguiente, en raras ocasiones. Por otra parte, siempre deben ha
cerse sin dureza, ni exagerac ión , ni desprecio, n i có le ra , n i prevención, de 
suerte que los escolares, bien dispuestos por ellas, se confundan y arre
pientan de sus faltas y se resuelvan firmemente a evitarlas en lo sucesi
vo, a causa de los buenos propós i tos que se les ha inspirado. Por lo de
m á s , ha de cuidar el maestro de no mostrar a los escolares, inmediata
mente después de la reprens ión , serenidad y el mismo afecto que de cos
tumbre, pues hab i tuándose fac i l í s imamente a tales tratamientos, l legar ían 
a tomar las reprensiones por tempestad de corta durac ión que no hay 
m á s que dejar pasar. 

Dif iérase , pues, el instante del pe rdón y de la gracia hasta que su con
ducta haya probado la sinceridad de su arrepentimiento. 

Cuanto a las amenazas, como se acercan m á s al castigo que a las re
prensiones, deben ser a ú n m á s raras. Só lo han de usarse por razones muy 
•legítimas, y nunca sin haber de antemano examinado la posibilidad o ne
cesidad de cumplirlas. De otra suerte, hay que abstenerse de ellas, pues 
si se las emplea fuera de propós i to , se h a r í a n inút i les y se ensorbebecer ían 
los culpables, creyendo asegurada su impunidad. 

E l tercer medio de prevenir o de hacer raros los castigos consiste en 
prevenir o hacer raras las culpas mismas. Y esto se consigue val iéndose 
de todo cuanto puede inducir a los alumnos al deber, y a mantenerlos en 
é l , como las alabanzas otorgadas justamente y a tiempo, siempre que no 
enardezcan la vanidad, como ya lo hemos dicho, n i engendren el despre-

(1) Sin embargo, a veces es mejor callar y contentarse con mi ra r g ra 

vemente al delincuente. 
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c i ó los demás . Revele el maestro en su semblante sa t i s facc ión y gozo con 
los que obran bien; dé muestra de cons iderac ión y estima hacia ellos, pre
mios especiales, que consisten, no en cosas frivolas o inúti les, sino muy 
sólidas y muy edificantes. D é buenos testimonios de los escolares a sus 
padres y a los que por ellos se interesen, moviéndoles a hacer los mayores 
progresos posibles, encareciéndoles la ventaja de instruirse en cuanto f o r 
ma al hombre de mér i t o , cualquiera que sea su estado. 

No hay duda de que todos estos estímulos han de producir en 
el espíritu de los niños mucho más efecto que las amenazas y los 
castigos. 

Dunn, en sus Principios de enseñanza o Manual de escuela 
normal (Madrid, 1853), formula, respecto a los castigos, las si
guientes conclusiones: 

L a pena debe ser proporcionada ai delito envuelto en la ofensa, y no 
al grado de incomodidad que se ocasione. 

Conviene tener en cons iderac ión la naturaleza f ísica del culpable. 
E l castigo produce efecto en p roporc ión a su certeza y no a su se

veridad. 
A l reprender por una mala acción, debe evitarse igualmente el len

guaje y tono de exec rac ión y de indiferencia. 
N o debe haber una hora f i ja para castigar. 

E l castigo no ha de delegarse nunca, n i aplicarse como delegado de 

otros. 

Baldwin en su Dirección de las escuelas (Nueva York, 1900), 
formula respecto a los castigos estas conclusiones: 

E l castigo debe ser correctivo y nunca debe revelar esp í r i tu de venganza. 
E l castigo debe fomentar el dominio y respeto de sí mismo. 
E l castigo debe ser consecuencia natural de la culpa. 
E l castigo ha de ser suave, pero cierto. 
L a apl icación del castigo debe ser pensada y infrecuente. 

E l profesor Lay trata de los premios y castigos como medios . 
disciplinarios diciendo: 

" Concebimos el premio y el castigo en su sentido m á s amplio, de suerte 
-que comprenden t amb ién la alabanza y la censura. 

Los premios y los castigos son sugestiones que tratan de asegurar y fa -
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ci l i ta r el hacer por referencia a una experiencia agradable, y el dejar de-
hacer por referencia a una desagradable. 

E l premio y el castigo, la alabanza y la censura, llegan a ser así mot i 
vos de la acción y es tán destinados a apoyar y d i r ig i r el querer del alumno.. 

Se pueden dist inguir dos clases de premios y castigos: 

1. ° Los naturales, que se producen por sí mismos, y 

2. ° Los pedagógicos , que son aplicados por el educador. 

Los castigos y recompensas naturales surgen cuando el alumno ve y com
prende que la puntualidad y la escrupulosidad producen es t imación, buena, 
voluntad, honor; que a la falta de mode rac ión sigue el malestar; que el, 
embustero y desatento recoge desconfianza y desprecio, etc. 

S i el proceder justo fuera siempre a c o m p a ñ a d o de acciones agradables,, 
y el reprobable tuviera siempre consecuencias desagradables, al educador 
p o d r í a bastar referirse siempre a esta c o n e x i ó n ; se r ían superfinos los me
dios de castigo y de recompensa; pero con frecuencia sucede lo contrar io; 
lo malo, feo y pernicioso, tiene consecuencias agradables, y lo bueno, feo-
y beneficioso, desagradables; además , el premio o castigo naturales no se 
presentan frecuentemente, sino sólo muy de tarde en tarde. 

E l educador, pues, ha de uti l izar de una parte las consecuencias natura
les de las acciones del alumno para la educac ión ; pero, de otra, está tam
bién obligado a aplicar las recompensas y castigos pedagógicos . 

E n este punto hay que observar: 

1. ° Los premios y los castigos se deben emplear con precauc ión para que 
lo verdadero, lo bueno, lo bello y lo santo, no sean realizados por el pre
mio, y lo falso, lo malo, lo feo y lo impío, sean evitados simplemente por 
temor al castigo. 

2. ° Se han de preferir las recompensas y los castigos que sean conse
cuencias naturales de las acciones: al embustero se le r e t i r a r á la confianza; 
al ho lgazán , el recreo; al insociable se le a i s l a r á ; a l veraz se le c ree rá por 
su palabra; al escrupuloso se le confiarán cargos, etc. 

3. ° Los premios y los castigos han de ser justos, adecuados al mér i to o 
a la falta. E l educador no debe guiarse por el talento brillante, el, aspecto-
agradable, la memoria excelente, la posición social de los padres, etc. Los 
castigos inadecuados y, sobre todo, inmerecidos, hieren o destruyen en el. 
alumno el sentimiento de la autoridad y el amor al educador. 

4. ° Los motivos de la acción, y no el resultado exterior, han de deter
minar los premios y los castigos para que no se fomente la h ipocres ía y las 
apariencias. 

5. ° Los premios y los castigos han de acomodarse también a las propie-
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dades del alumno y a su conducta anterior. E n la clase ha de referirse el 
maestro a este punto de vista para no aparecer como parcial. 

6. ° Si los premios y castigos de los n iños m á s pequeños consisten fre
cuentemente en sensaciones de placer y dolor sensibles, el educador ha de 
dirigirse en los alumnos mayores más al amor propio. 

7. ° N o debe rebajarse la dignidad del medio que se emplee para las re
compensas y los castigos. Por ejemplo, no se ha de hacer aprender de me
moria, como castigo, una poesía prefer ida" (1). 

Otto Lipmann. desde un punto de vista limitado estrictamente 
a la Psicología del niño, dice lo siguiente respecto a premios y cas
tigos como medios de disciplina educativa: 

"Conviene estudiar ahora las representaciones inhibidoras que deben 
despertarse y desarrollarse en el n iño . Como es natural, el n iño pequeño 
no se encuentra en condiciones de guiar su conducta por consideraciones 
de orden moral, y de otra parte posee t a m b i é n una vis ión sumamente i m 
perfecta de las consecuencias que pueden tener sus actos. E l educador 
debe, por lo tanto, procurar establecer en primer lugar una art if icial rela
ción de causa a efecto entre los hechos del n iño y las consecuencias de los 
mismos; para ello se vale generalmente del sistema de los premios y 
castigos." 

" E l pedagogo debe castigar especialmente los actos infantiles que pue
den ocasionar un perjuicio directo al propio niño, o bien que son "an t i 
sociales", en el m á s amplio sentido de la palabra; mientras el n iño no es 
capaz de comprender las razones que se le den, y permanece consiguien
temente indiferente a és tas , constituye el castigo el único medio auxi l iar 
de que podemos valemos para inf lui r sobre su conducta." 

"Este, no obstante, debe hallarse dispuesto de manera que no ocasione 
un perjuicio prolongado al n i ñ o ; por esta r a z ó n desaprobamos, con c a r á c 
ter, general, los castigos corporales violentos, que además del daño físico 
pueden ocasionar, provocan con facilidad la apar ic ión de deseos de ven
ganza, suscitan odios y rencores, y, de otra parte, no es tán exentos de 
brutalidad y de fal ta de sentido é t i co . " 

" O t r a condic ión que debe cumplirse es la de que el castigo tenga lugar 

(1) LAY, W . A — M a n u a l de P e d a g o g í a (Madr id , 1925), págs . 72-3. 
V é a n s e t ambién lo que respecto a premios y castigos se dijo en el ca

pítulo X del tomo dedicado a O r g a n i s a c i ó n escolar, donde se hallan trans
criptos, además , dos a r t í cu los del citado profesor que se refieren a dicho 
tema pedagógico , por tantos conceptos interesante. 
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en una re lac ión t a l con el hecho que io mot iva que és ta no se escape a l 
n iño , el cual, por lo tanto, debe saber siempre por qué se le castiga; de 
aqu í se deduce la conclus ión de que el castigo debe hallarse en inmediata 
re lac ión temporal y lógica con la acción castigada." 

" E n la apl icación de este principio existe, sin embargo, un peligro, y es 
que el educador se encuentre a ú n bajo la influencia de la emoción produ
cida por el hecho que va a castigar. En t a l caso, és ta le inhabili ta para 
juzgar serenamente y con toda imparcialidad la penalidad que debe impo
ner, no siendo raro que entonces el castigo tome m á s caracteres de una 
venganza. Y claro es que esto debe evitarse. Si en el castigo judicia l cabe-
dudar todavía acerca de si debe aplicarse por el hecho o por la intención, 
el castigo pedagógico debe regularse siempre y en todo momento por la 
in tención. E l pedagogo debe, pues, fijarse ún i camen te en és ta para dedu
cir la penalidad, y debe perseguir con ella tan sóla la idea de asociar ínt i 
mamente la represen tac ión placentera del hecho punible con la representa
ción desagradable de sus consecuencias." 

" E n general, puede decirse que debe constituir una norma educativa la 
de prohibir y castigar lo menos posible. E n todo caso, es preciso que el 
educador encuentre previamente razones de peso suficiente para decidirle 
a formular de un modo imparcial la prohib ic ión o el castigo. E n efecto, 
con demasiada facilidad pueden confundirse aquí los intereses y fines 
egoís tas y los altruistas, los propios del educador y los del n i ñ o . " 

" A s í , por ejemplo, en mi sentir, la educación dir igida a obtener la obe
diencia ciega favorece exclusivamente la comodidad del educador; pero 
no contribuye en modo alguno al perfeccionamiento de los discípulos, toda 
vez que el desarrollo de la propiedad de obedecer no parece que deba atr i 
buírsele , por sí misma, un valor- pedagóg ico o é t i co . " 

" E n efecto, la obediencia es ún icamen te una v i r t u d cuando-corresponde 
a l l ibre impulso de la voluntad y no cuando se logra por temor. Esta de
cis ión espontánea de obediencia puede tener lugar sea porque el n iño con
sidere los provechos que ella le ha de reportar, sea porque se considere 
ps íqu icamente infer ior a la persona obedecida y acepte de buen grado su 
sumis ión . " 

" E l pedagogo consegu i rá tanto m á s fác i lmente la obediencia de sus 
discípulos cuanto m á s se preocupe de no obligarles a una obediencia cie
ga y de explicar sus ó rdenes . 

" A este efecto resulta excelente que les haga comprender previamente 
las razones y motivos de sus órdenes y las consecuencias beneficiosas para 
el discípulos que és tas puedan tener. , Claro que a ú n resulta preferible 
lograr que sean los propios discípulos quienes, de un modo espontaneo, 
se hagan estas consideraciones." 
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" T a m b i é n el sistema de asociar artificialmente el acto punible y sus con-^ 
secuencias debe constituir ún i camne te un puente.de t r áns i to para l o g r a r 
que el n iño se fije y reconozca las consecuencias naturales de su conducta. 
E l educador no debe nunca dejar de l lamar la a tención del n iño sobre estas 
consecuencias, de modo que, en definitiva, resulten superfluos los premios 
y los castigos." 

" M a s el s eña la r y hacer ver al discípulo las consecuencias naturales-
de sus actos, no constituye tampoco la ú l t ima y mejor finalidad de la 
educación en este aspecto. M u y pronto debe empezar, en efecto, el educa
dor a despertar t ambién en el n iño el desarrollo de normas morales. Claro 
que al principio deberá apoyarse, para fundamentarlas, en la cons iderac ión 
de las consecuencias de los actos, pero conste que el verdadero ideal que 
debe perseguirse es el de conseguir que el propio n iño juzgue sus acciones 
con arreglo a un cr i ter io moral en vez de con un cri terio u t i l i t a r io d i 
recto." 

"Claro es que para esto se necesita, como ya hemos indicado, que eP 
educador logre penetrar en el espí r i tu del n iño las normas de una con
ducta moral . Estas normas son complejos representativos, de intensa to
nalidad afectiva, cuyo contenido corresponde al ideal que cada hombre de
sea perseguir. L o que permanece constante e invariable de estas normas, , 
de sus constelaciones e intensidades afectivas, es decir, lo que influencia 
persistentemente y de una manera regular la conducta de un sujeto, hasta • 
el punto de determinar el t ipo de la misma es lo que llamamos el "ca
r á c t e r " de este hombre" (1). 

La teoría de Lipmann sobre los castigos a los niños puede re
ducirse a las siguientes conclusiones: 

"Debe constituir una norma educativa la de prohibir y castigar lo me
nos posible." 

E l pedagogo debe castigar especialmente los actos de los n iños que 
puedan ocasionarles un perjuicio directo y los que sean antisociales en 
el m á s amplio sentido de la palabra." 

" N o deben aplicarse castigos corporales violentos n i los que ocasionen 
perjuicios al n iño , de cualquier clase que sean." 

" E l n iño debe saber siempre la r azón por l a cual se le castiga." 
" E l castigo pedagógico debe regularse siempre por la intención m á s 

que por el hecho." 

"Los castigos de los n iños no deben mezclarse nunca con los fines~ 
egoís tas del educador." 

(1) .P s i co log í a para maestros (Madr id , 1924), págs . 169-71. 
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" L a obediencia ciega de los niños sólo favorece la comodidad de los 
-maestros." 

" E l maestro debe hacer notar siempre al n iño las consecuencias natu
rales de sus actos, a fin de hacer superfluos por este medio el uso de pre
mios y castigos." 

Por último, el doctor Rodríguez Lafora reduce el arte de cas
tigar a las tres reglas siguientes: 

"1.a E l castigo debe seguir inmediatamente a la falta (1). 
2. a Debe ser proporcionado a la edad del n iño , a su temperamento y 

a su sensibilidad. 
3. a Debe ser seguro, es decir, ejecutado sin vac i l ac ión" (2). 

1 0 . EL SISTEMA DE LAS REACCIONES NATURALES APLICADO A 
LA EDUCACIÓN MORAL DE LOS NIÑOS.—De gran provecho es, sin 
duda alguna, para la educación moral el sistema de castigos lla
mado de las reacciones naturales o doctrina de las consecuencias 
de los hechos; mas para aplicarle a los niños es necesario hacer 
algunas salvedades. 

Consiste este sistema en hacer sufrir al que perturba el orden 
las consecuencias de la perturbación. Por ejemplo: el niño que se 
retrasa en la entrada a la escuela, debe salir más tarde; el que 
produce un desperfecto en un mueble, debe arreglarlo; el que 
hurta algo, debe restituirlo. 

Este medio de educación moral es de resultados excelentes, pero 
no puede aplicarse con rigor a los niños, porque éstos producen 
inconscientemente males cuya reacción no podrían soportar. 

_ Si un niño se fractura un brazo por ser travieso y para apli
carle la doctrina de las reacciones naturales le dejásemos el cui
dado de curarse por sí mismo, impondríamos al niño un castigo 
injusto que, en último caso, no correspondería a la falta, peque
ña en su origen, cuya imprevisión produjo la desgracia. 

Explicando Spencer el sistema de las reacciones naturales dice 
lo siguiente en su obra pedagógica más conocida: 

(1) Esta regla es opuesta a otras que ya quedan razonadas y que acon
sejan dejar que pase a lgún tiempo entre la falta y el castigo. 

(2) RODRÍGUEZ LAFORA, Gonzalo.—Los n iños mentalmente anormales 

(Madr id , 1917), págs . 537 y 540. 
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Cuando un n iño se cae o se golpea la cabeza contra una mesa, sufre un 
«dolor cuyo recuerdo tiende a hacerle m á s cuidadoso en lo sucesivo; y por 
la repet ic ión ocasional de experiencias parecidas, es como llega luego a 
aprender la manera de guiar sus movimientos. Si coge una barra de hierro 
candente, si toca con los dedos la l lama de una vela, o deja caer agua h i r 
viendo en- alguna parte de su cuerpo, la quemadura, y por consiguiente el 
dolor que le ocasiona, constituye una experiencia muy difícil de olvidar. T a n 
profunda es la impres ión producida por una o dos de esas ocurrencias, 
que después no h a b r á poder persuasivo que le induzca nuevamente a des
atender de ese modo las leyes de su const i tuc ión. 

E n estos como en otros casos parecidos, la naturaleza nos manifiesta 
del modo m á s sencillo cuál debe ser la t eor ía y la p rác t ica de la disciplina 
m o r a l ; t eor ía y p rác t i ca que, aunque parezca ser superficiales, como las 
•que c o m ú n m e n t e recibimos, al examinarlas veremos que difieren mucho 
•de ellas. 

Obsérvese , por úl t imo, que las reacciones naturales que siguen a los actos 
e r r ó n e o s del n iño son constantes, directos, seguros e ineludibles. Nada de 
amenazas, sino ejecución muda y rigurosa. Si el n iño se pincha el dedo 
con un alfiler, inmediatamente experimenta dolor ; si repite ese acto, otra 
vez se produce el mismo resultado, y así continuamente. En todas sus rela
ciones con la naturaleza inórgan ica que le rodea la misma persistencia i n 
falible, que no atiende a disculpas, y de la que no hay apelación. Por eso, 

-w.uy pronto, reconociendo el n iño esa disciplina severa, pero bienhechora, 
se hace sumamente precavido para no in f r ing i r l a . 

¿ N o tenemos en todo esto el principio y gu ía de la educación moral ? ¿ N o 
debemos in fe r i r que un sistema tan benéfico durante la infancia y en la 
madurez lo ha de ser igualmente durante la juventud? ¿ P u e d e alguien 
concebir que el mé todo que es tan eficaz en el primero y en el ú l t imo pe
r íodo de l a vida, deje de serlo en el per íodo intermedio? ¿ N o es mami-
fiesto que, como "servidores e in t é rp re t e s de la naturaleza", los padres 
tienen la obl igación de cuidar de que sus hijos experimenten habitualmente 
las verdaderas consecuencias de su conducta; las reacciones naturales, sin 
disminuirlas, sin aumentarlas, sin reemplazarlas con consecuencias a r t i 
ficiales ?" E d u c a c i ó n intelec, mor. y f í s . — N . Y o r k , 1908. 

(1) L a idea de ut i l izar las reacciones naturales como castigo, aunque 
desarrollada y divulgada por Spencer, tiene precedentes en las teor ías de 
Hobbes 1588-1679), de Leibnitz (1646:1716) y de Rousseau (1712-1778). 

V é a s e a este p ropós i to en la P e d a g o g í a generad, de P. BARTH (Ma^f 
•drid, 1912?), la pág ina 105. 

Educación.-—T. I I .—26 
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1 1 . CONCLUSIONES A QUE SE PRESTA LA DOCTRINA DE ESTE-
CAPÍTULO CON RESPECTO A LOS PREMIOS Y CASTIGOS COMO MEDIO 
DE EDUCACIÓN MORAL.—Extractando las opiniones ajenas y pro
pias, que se han expuesto en este capitulo sobre el uso de pre
mios y castigos como medio de educación moral en las escuelas y 
colegios de primera enseñanza, pueden formularse las siguientes 
conclusiones, que forman como un decálogo de tan importante 
materia: 

1. a E n la escuela hay que usar premios y castigos como pre
paración para la'vida social. 

2. a Hay que estimular al cumplimiento del deber usando más-
los premios que los castigos. 

3. a Hay que esforzarse para llegar a suprimir prácticamente 
los premios y los castigos, aunque nunca se llegue a su abolición 
teórica. 

4. a No deben castigarse las faltas que puedan corregirse con 
advertencias. 

5. a Tampoco deben castigarse las faltas que procedan de ig
norancia o inadvertencia. 

6. a No debemos castigar la primera falta, pero sí advertir que 
la repetición será castigada. 

7. a Solamente deben castigarse las faltas voluntarias, graves 
reiteradas. ' ! 

8. a Hay que imponer el castigo privadamente y cuando haya 
pasado algún tiempo de la comisión de la falta, con lo cual se da 
lugar para que se produzca en muchos casos el arrepentimiento. 

9. a Conviene perdonar hasta las faltas graves si al imponer 
el castigo se advierte que el niño desobediente está arrepentido. 

10. a En ningún caso el castigo será corporal ni contrario a la 
dignidad humana. 

Con estas normas de castigos escolares, son rarísimas las oca
siones en que hay necesidad de usarlos, lo cual puede asegurar el 
autor de esta obra, después de una práctica de treinta años en, 
escuelas y colegios de primera enseñanza. 



C A P Í T U L O X I X 

EDUCACIÓN DE LA VOLUNTAD. — BASES, NORMAS Y PRINCIPIOS. 

l .^Génesis de la voluntad.—2. Estado de la voluntad en el niño.—3. Evolución del 
sentido moral.—4. Concepto e importancia de la educación moral.—5. Fines 
y medios de educación moral.—6. Tres normas fundamentales para la educación 
de la voluntad.—7. El amor al niño como principio educativo.—8. Sobre el res
peto a la libertad del niño.—9. El principio de autoridad en la educación moral. 
10. Otros principios para la educación de la voluntad.—11. Valor pedagógico 
de la propia corrección.—12. El Sacramento de la Penitencia como medio de edu
cación moral.—13. Importancia del ejercicio de la conciencia moral en la edu
cación de la voluntad.—14. Fuentes de conocimiento y notas bibliográficas. 

1 . GÉNESIS DE LA VOLUNTAD.—De la naturaleza de esta facul
tad se desprende la condición de que sea la última potencia que 
se manifiesta en el niño, pues su ejercicio presupone el del enten
dimiento, así como el de esta facultad cognoscitiva presupone el 
de la sensibilidad y el del apetito sensitivo. 

Si la voluntad es la última facultad humana que se manifiesta 
en la psiquis del niño, será también la última que puede ser 
educada. 

2. ESTADO DE LA VOLUNTAD EN EL NIÑO.—La época en que la 
voluntad se manifiesta es dato suficiente para afirmar el incom
pleto desarrollo de esta facultad en el niño, y para tener presente, 
aparte de la irresponsabilidad de sus actos, que tanto en la edad 
escolar como en la prescolar pueden darse en los niños defectos 
y perturbaciones de la voluntad, como pereza, excesiva sugestibi
lidad, inestabilidad, impulsos impremeditados, de que ellos no 
son responsables y que la educación corrige paulatinamente. 

E l niño no es en realidad un ser libre, sino un ser que ha de 
ir poco a poco conquistando su libertad. 

Los niños no obran generalmente a impulsos de la voluntad, 
que es el apetito racional, sino a impulsos del apetito sensitivo. A 
t)esar de esto, como el niño da algunas muestras de su razón, y. 
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por tanto, de su voluntad, puede y debe iniciarse en la escuela la 
educación de dicha facultad. 

" E l n iño—dice K i r k p a t r i c k (1)—no es al principio n i mora l n i inmoral, 

sino amoral ." 

" E l n iño no es bueno n i malo, porque aun cuando sus acciones tengan 

esa forma, no tienen ese e sp í r i t u . " 

E l Compendio de Pedagogía experimental, de Meumann (Bar
celona, 1924), contiene datos y conclusiones muy interesantes so
bre la evolución de la voluntad en el niño (2). 

3 EVOLUCIÓN DEL SENTIDO MORAL EN EL NIÑO.—Para sentar 
las bases de la educación de la voluntad en la edad escolar es in-

' dispensable indicar las conclusiones a que los psicólogos contem
poráneos han llegado después de prolijos experimentos sobre la 
evolución del sentido moral del niño referidos al sentimiento del 
deber, a las nociones de lo justo e injusto, a la estimación de las 
cualidades morales y al sentimiento del honor. 

E l P de la Vaissiére, en su Psicología pedagógica, enumera y 
resume'los más autorizados experimentos y encuestas sobre tan 
importante materia, y de su texto se han extraído las siguientes 
conclusiones: 

No se puede exigir al niño una conciencia moral que no le en
gañe, cuando aun a los adultos pueden presentarse casos de con
ciencia de difícil resolución. 

E l niño manifiesta desde muy pronto que posee el sentido de 
lo justo y de lo injusto, pero tarda más en tener este sentido con 
relación al prójimo. 

En un principio los niños estiman lo justo y lo injusto por mo
tivos emocionales; mas con el trascurso del tiempo las apreciacio
nes sobre tales conceptos se hacen más impersonales y objetivas. 

Ya desde sus primeros años tiene el niño el instinto de la pro
piedad personal y no soporta siquiera que se toque a lo que le 
pertenece. 

(1) KIRKPATRICK, E d w i n K . - L o s fundamentos del estudio del n iño 

(Madr id , 1917), págs . 224 y 236. 
(2) V é a n s e en la citada edición las págs . 165-82. 
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La estimación práctica de las cualidades morales sufre con la 
edad una gradación ascendente. 

Los psicólogos cristianos reconocen que la oración y la recep
ción de los sacramentos son prácticas moralizadoras por exce
lencia. 

En definitiva—añade el citado P. de la Vaissiére—el medio 
mejor para llegar a conocer el sentido moral del niño es "la ob
servación de su vida diaria" (1). 

4. CONCEPTO E IMPORTANCIA DE LA EDUCACIÓN MORAL.—Por 
educación moral se entiende la evolución racionalmente conducida 
de la voluntad. 

E l objeto, por tanto, de la educación moral es la evolución ra
cional de la voluntad. 

Esta evolución se denomina con menos propiedad desarrollo y 
desenvolvimiento en casi todos los tratados de Pedagogía y aun 
en las monografías especiales dedicadas a la educación moral. 

Algunos autores incluyen también en el concepto de educación 
moral la dirección de las pasiones y el desenvolvimiento de todas 
las facultades expansivas, pero, como pueden verse en el capí
tulo X X del presente -volumen, tales conceptos no pueden ser ad
mitidos en un sistema pedagógico científicamente construido. 

" E l objeto de la educación de la voluntad—viene a decir el P. de la 
Va i s s i é re (2)—en su punto inmediato de apl icación es el "mantenimiento 
de un juic io de valor en el seno de la conciecia" (3). 

En concordancia con este criterio, los padres y maestros deben 
esforzarse en inculcar en la conciencia de los educandos juicioé 
de valor para que los guíen en la conducta voluntaria. 

Es, por tanto, grave error pedagógico y moral pretender que 
el educando se forme los principios de su conducta. 

(1) VAISSIÉRE, J. de la .—Psico log ía pedagóg ica (Madr id , 1919), pág i 
nas 199-203. 

(2) A u t o r y obras citados (Madr id , 1919), págs . 212-13. 
(3) L a expres ión " ju ic io de va lo r" equivale en la Ps ico log ía moderna 

al concepto de "bien conocido" en el tecnicismo de nuestra Ps ico log ía t r a 
dicional. 
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Tratando de este punto dice lo siguiente el P. de la Vaissiére: 

" E n primer lugar, ¿ p o r qué no h a b í a m o s de hacerle aprovechar el te
soro de verdades que es el acervo del g é n e r o humano?" 

"Pero el mal de este error va m á s adentro. E l n iño , el adolescente, 
hasta el mismo joven, no son capaces de formarse un conjunto coherente 
de principios; si no se les ofrece uno, se queda rán sin ninguno. 

" Por consiguiente, la voluntad se encon t ra rá" a 'merced del primer mo
t ivo que se presente; el n iño no pod r í a sino muy dif íc i lmente desarrollar 
en sí mismo el háb i to del esfuerzo y en todo caso es absolutamente i m 
posible que posea ca rác te r , que trabaje por adquirir un ca rác t e r , ya que 
el c a r á c t e r toma como punto de apoyo necesariamente un conjunto deter
minado de principios." 

"Esta falsa m á x i m a pedagóg ica encierra una con t rad icc ión impl íc i t a : 
formarse libremente un conjunto de principios fijos para permanecer fiel 
a los mismos supone ya el c a r á c t e r ; ahora bien, el niño, el adolescente, 
el joven, educados sin haber recibido un conjunto de principios no poseen 
c a r á c t e r " (1). 

La ciencia de las ciencias es el gobierno de sí mismo (2); y el 
medio más eficaz de lograrlo es suscitar en el alma enérgicas afec
ciones ; así como el gran secreto para fortalecer en nosotros una 
afección es mantener en el entendimiento por largo tiempo las 
ideas de que depende. 

De la importancia de la voluntad en la vida se deduce la im
portancia de la educación moral. 

Si nuestra felicidad temporal o eterna, como ya se ha dicho, 
pende de los actos voluntarios que realicemos, la educación de la 
voluntad es la parte más importante de la educación, y a ella 
debemos atender con preferencia. 

" D e la educación de la voluntad—dice Ñ a t o r p (3)—depende toda la edu

cac ión . " 

(1) VAISSIÉRE, J. de l a — P s i c o l o g í a pedagóg ica (Madr id , 1919), pág i 

na 217. 
(2) Es el "self governement" de los iifgleses, pero su exagerac ión , que 

es una forma del egoísmo, l leva a los desastres sociales del individualismo, 
que es contrario a í espí r i tu de asociación y a la paz social. 

(3) NATORP, F—Curso de P e d a g o g í a (Madr id , 1915), pág . 42. 
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La celebración periódica de Congresos y asambleas dedicados 
a l estudio de los problemas de educación moral es otra prueba de 
la importancia de esta clase de educación ( 1 ) . 

5 . FINES Y MEDIOS DE EDUCACIÓN MORAL.—El fin general de 
la educación de la voluntad es la perfección de esta facultad afec
tiva, pero a este fin general y propio de todas las fases de la edu
cación pueden señalarse a la educación moral fines determinados, 
como la adquisición de buenos hábitos, que es la conquista de la 
virtud y aun la formación del carácter ( 2 ) . 

" L a per fecc ión de la voluntad consiste en obrar con rectitud, energ ía , 
iprudencia y perseverancia" (3). 

Y con referencia al libre albedrio puede afirmarse que el f i n de 
ie educación moral es formar hombres libres que sepan hacen 
buen uso de su libertad. 

(1) Hasta ahora se han celebrado cuatro Congresos internacionales de 
«educación m o r a l : el de Londres, el a ñ o 1908; el de L a Haya, en 1912; el 
de Ginebra, en 1922, y el de Roma, en 1926. 

E n E s p a ñ a se celebró t ambién un Congreso de educación moral en V a 
lencia el año 1912. 

(2) Kant y todos los filósofos kantianos señalan como fines humanos y, 
!por tanto, como fines de la educación moral, la propia perfecc ión y la fe
l ic idad ajena. 

V é a s e KANT^ E . — M e t a f í s i c a de las costumbres, 2.a parte, que trata de la 
""Doctrina de la v i r t u d " . In t roducc ión , I V , y t ambién su Doctr ina ética 
•elemental. 

" E l fin de la educación de la voluntad—dice Barth—es la propia per
fecc ión y la felicidad ajena como condición para la felicidad propia, me-
cliante la voluntad fuerte y la voluntad buena." 

Por voluntad buena entiende el citado autor a lemán " l a voluntad so
c ia l que se dirige al bien de nuestros semejantes", y por voluntad fuerte, la 
<que conserva el propio ser según los preceptos de la razón , sin afectos que 
ia debiliten. 

V é a s e BARTH, P . — P e d a g o g í a general (Madr id , 1912?), págs . 19 y 92. 
(3) Tratado elemental de F i losof ía para uso de las clases, publicado 

por profesores del Inst i tuto Superior de F i losof ía de la Universidad de 
ILovaina, tomo I (Barcelona, 1927), pág . 319. 
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E l medio de educación moral, como en toda empresa educado
ra, es el ejercicio adaptado, que comúnmente es la instrucción 
moral, ya en su forma pedagógica, ya bajo la forma del ejemplo^ 
bien valiéndose de las coacciones necesarias para que la voluntad 
se ejercite dentro del orden moral ( 1 ) . 

No hay que olvidar que el niño debe ser en todo el centro vivo 
de la escuela; que sólo se aprende a hacer, haciendo, y a querer, 
queriendo. 

6. TRES NORMAS FUNDAMENTALES PARA LA EDUCACIÓN DE LA, 
VOLUNTAD.—Son normas fundamentales de educación moral y 
aun de toda empresa educativa el amor al niño, la autoridad del 
maestro y la libertad del educando. 

Contados serán los pedagogos que rechacen totalmente alguno 
de estos tres principios, pero las opiniones son muy diferentes 
cuando se trata de su preponderancia práctica, porque no falta 
quien defiende, por ejemplo, que la libertad absoluta del niño es el 
único principio fecundo para la formación del carácter y de la per
sonalidad. 

A pesar de estas opiniones radicales, las personas prudentes 
que tienen práctica de la educación en cualquiera de sus grados 
entienden que dichos principios se completan y que ninguno debe 
aplicarse con perjuicio de los otros, ni siquiera el del amor al 
niño, al que nadie intentaría poner límites ni tasa. 

7 . EL AMOR AL NIÑO COMO PRINCIPIO EDUCATIVO.—Sobre el 
amor al niño se han escrito páginas admirables y se han pronun
ciado discursos conmovedores, porque pocos afectos humanos pue
den sobreponerse al de querer a los niños ni al de embelesarse en 
la contemplación de su inocencia y de sus gracias inagotables. 

No hay necesidad de recomendar este amor, que brota espontá
neamente en cuantos se dedican a la instrucción primaria. 

Si esto no fuera así, habría que amar al niño por egoísmo, pues 
solamente con el amor que se le prodiga se conquista su cariño. 

Estimando en lo que vale el amor del maestro dice lo siguiente 
Santa Teresa de Jesús : 

(1) Recué rdese lo dicho sobre el ejercicio de la voluntad y sobre la ins
t rucc ión moral en el capí tu ío X V I I del presente volumen. 
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" N o es pequeño bien y regalo del discípulo ver que su maestro le" 
ama" (1). 

Tratando del amor del maestro hacia el discípulo dice lo si
guiente D. Andrés Manjón: 

" S i quieres ser amado, ama, porque el amor con amor se gana y se 
paga." 

" Para curar heridas, no hay bá l samo como el de la caridad, y para con
quistar corazones, nada mejor que un co razón que sepa amar" (2). 

"Haceos a m a r — d e c í a D o m Bosco (3)—si queré is haceros respetar." 
"Los n iños no sólo deben ser amados, sino que ellos mismos deben saber 

que son amados." 
" E l maestro que conquista el afecto de sus discípulos—dice W . Ja

mes (4)—obtendrá mejores resultados que aquel en quien no se encienda el 
calor de la cordialidad." 

Y un refrán castellano agrega: " E l perro y el niño donde ven 
cariño". 

Con estos y otros testimonios de indiscutible autoridad, puede 
llegarse a la siguiente conclusión: Sin amar al niño es imposible 
educarle. 

Pero con ser el amor al niño afecto tan excelente, debe tener 
un límite en interés del mismo niño, porque no faltan padres y 
madres, que, llevados del amor a sus hijos, les conceden cuanto 
pide su capricho, algunas veces contra su salud y con más fre
cuencia, por ser males menos tangibles, contra su sana formación 
'espiritual. 

Y si este cariño mal entendido es censurable en los padres, tam-

(1) SANTA TERESA DE JESÚS.—Camino de per fecc ión , final del cap í 
tulo X X V I . 

V é a s e el tomo I I I de la edición publicada en Madr id? el año 1916 por 
el P. Silverio de Santa Teresa. 

(2) MANJÓN, A n d r é s . — E l Maestro mirando, hacia adentro (Madrid,-. 
1915), págs . 592-3. 

(3) COJAZZI, Anton io .—D. Bosco decía a s í . . . (Madr id , 1921), páginas-
24 y 38. 

(4) P s i co log í a pedagógica (Madr id , 1924), pág . 53. 
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bién lo ha de ser en los maestros, aunque no se dé en ellos tan a 
menudo, ni con la misma intensidad. 
8. SOBRE EL RESPETO A LA LIBERTAD DEL NIÑO.—Este princi

pio educativo es admisible y recomendable dentro de términos de 
prudencia y discreción. 

La libertad de acción del niño nos permite conocerle en su vida 
interior, y en otros conceptos aun más elevados, la libertad del 
niño es un bien y un bien necesario. 

Si la voluntad del hombre está dotada de libertad, educar sin 
libertad moral no es educar conforme a la naturaleza humana. 

Educamos al niño para que sea un hombre libre que sepa hacer 
buen uso de su libertad, y este fin de la educación no puede lo
grarse sin respetar la libertad de acción del niño. 

La educación, por otra parte, es esencialmente evolución y des
envolvimiento, que no pueden lograrse sin una prudente libertad 
del educando. 

Abundando en estas ideas decía Dom Bosco: 

" D a d al n iño ampl ía l ibertad de saltar, correr y gr i tar a su placer. La 
gimnasia, la música , la declamación, el teatri to y los paseos son medios efi
cac í s imos para obtener la obediencia y coadyuvar a la moralidad y a la 
-salud" (1). 

La doctrina del respeto a la libertad del niño ha sido tan exa
geradamente ensalzada, que buen golpe de pedagogos han llegado 
a defenderla y practicarla con exclusión de cualquiera otra in
fluencia que la perturbe, y menos que nadie el educador. 

Esta opinión radical conduce necesariamente a la educación 
anárquica, que predicó y practicó en la escuela , de Yasnaya Po-
liana (Rusia) el conde León de Tolstoi. 

Inútil es decir que son contrarios a tan absurdo sistema de edu
cación negativa, no sólo todos los educadores que profesan al
guna religión positiva, sino todos los educadores prudentes, que 
consideran funesto llevar a la escuela primaria los gérmenes 
disolventes de la revolución de las ideas. 

(1) COJAZZI, Antonio.—£>. Bosco decía a s í . . . (Madr id , 1921), pág inas 

t i y 12. .: : ' ' I • 
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Reaccionando contra la escuela anárquica que predicó y practicó 
•el conde León de Tolstoi, dicen lo siguiente, dos pedagogos contem
poráneos : 

" L a educación aná rqu ica no debe hallarse en la base de la p r epa rac ión 
• del n i ñ o para la v ida ." 

" L a in t roducc ión de un sistema que dejase hacer a los n iños lo que qui 
sieran y tolerase todas sus debilidades y ton te r í a s , ser ía la ruina de la es^ 

'cuela" (1). 

A lo cual añade Fr. W . Foerster: 

"Todos estos pedagogos de la l ibertad parten del principio justo que una 
disciplina que no consiste m á s en la domest icac ión y el temor, lejos de des
ar ro l la r la personalidad del alumno, l o somete, por el contrario, a graves 
riesgos; pero no ven que la disciplina de la libertad, en el sentido que ellos 

l a entienden, la h a r í a correr todav ía mayores peligros." 

" L a verdadera personalidad del hombre yace en lo m á s recóndi to de su 
vida espiritual, no la desarrollamos sino en la medida en que ayudamos al 
alma a tomar dominio sobre los sentidos y pasiones. Por este dominio del 

.alma, esta espir i tual ización del hombre todo entero no se logra sino tras 
fuerte lucha. N o nos hacemos personales sino resistiendo a la expans ión 
pura y simple de nuestro individuo. Cuanto m á s és te se deja llevar, tanto 
m á s se atrofia nuestra personalidad. E l culto de la individualidad l ibre 
conduce inevitablemente al desarrollo de todas las pasiones, de todas las 
suspicacias, de todas las concupiscencias del hombre, y a ponerljo bajo el 
yugo del mundo exter ior ." 

" L a libertad así entendida conduce a la esclavitud." 

" N d , no se l l ega rá a la libertad e independencia verdaderas, sino por la 
v ía de la disciplina y de la vic tor ia sobre sí mismo." 

"Los hombres de hoy son parecidos al escultor que tirase su mar t i l lo ex-
• clamando que el bloque es m á s bello que la estatua y que esculpir es con
t rar iar a la Naturaleza en su g lo r ia . " 

" L a palabra ya citada de Morse l l i debe ser aquí repetida: 

"Toda nuestra vida mental es un contraste entre la inhibición y la i m p u l -

(1) DEMOOR, J. y T . JONCKHEERE.—La ciencia de la educación (Madr id , 
1923), págs . 477-8. 
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sión, y cuanto es verdaderamente noble y grande es de origen inh ib i 
t o r i o " (1). 

9. EL PRINCIPIO DE AUTORIDAD EN LA EDUCACIÓN MORAL.— 
Los peligros del cariño mal entendido y del respeto exagerado a 
la libertad de acción del niño, quedan eliminados con el prudente 
ejercicio de la autoridad en la práctica de la educación en gene
ral y muy singularmente en la educación de la voluntad. 

E l ejercicio de la autoridad en la escuela, no sólo es necesa
rio para la buena organización escolar, sino que es también in
dispensable para la educación social, ya que no se concibe socie
dad sin autoridad. 

Son muchos los pedagogos que han defendido la necesidad de 
la autoridad y aun de la reprensión en la educación primaria. 

Baste, sin embargo, citar los siguientes, que son muy notables: 

"Es ya muy sabido—dice Herbar t (2)—que la autoridad y el amor ase
guran m á s el gobierno que cualquier medio e n é r g i c o . " 

" E l amor sólo tiene valor cuando coexiste con la necesaria severidad." 

Y el mismo pedagogo alemán tratando en otra obra de la au
toridad y del amor como medios de gobernar a los niños, añade 
lo siguiente: 

" L a autoridad doblega el espír i tu, se opone a su movimiento propio y 
puede servir así perfectamente para sofocar una voluntad naciente ex
puesta a torcerse. Es en absoluto indispensable para las naturalezas más. 
vivas, pues és tas intentan realizar lo bueno y lo malo, y siguen el bien 
cuando no se pierden en el mal. Pero la autoridad se adquiere sólo por 
la superioridad de espír i tu , y es sabido que és t a no se puede reducir 2 t 
preceptos, ha de subsistir por sí misma, sin re lac ión alguna con la edu!-
cación. H a de observar una conducta consecuente y franca en su propio 
y justo camino, atenta a las circunstancias, indiferente a la aprobac ión o 

(1) FOERSTER, W . — L ' é c o l e et le c a r a c t é r e (Saint Blaise, Suisse, 1912), 
p á g s . 118-120. 

VAISSIÉRE, J. de l a .—Psico log ía pedagóg ica (Madr id , 1919), págs . 232-3. 
(2) HERBART J. Fr.—Bosquejo para un curso de P e d a g o g í a (Madrid,, 

1923), págs . 43-4. 
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desap robac ión de una voluntad más débil . Si el n iño imprudente y aun 
grosero rebasa los l ímites del c í rculo que se le ha trazado, ha de sentir 
«1 mal que pod r í a hacer, y si quisiera, por p icardía , ocasionar a l g ú n daño , 
és preciso que esta intención, realizada o habiendo podido realizarse, se 
castigue; pero sin tener en cuenta la mala in tención n i la ofensa que vaya 
envuelta en ella. E n cuanto a desvanecer la mala voluntad—que ni el go
bierno de los n iños n i el del Estado puede castigar—con la profunda re
probac ión que merece, es ya asunto de la educac ión que no puede comen
zar hasta que haya terminado el gobierno. E l ejercicio de la autoridad 
adquirida exige que se mire m á s al lá del gobierno, a la educación pro
piamente dicha, pues si bien la fo rmac ión del espí r i tu no gana nada d i 
rectamente por la sumis ión pasiva a la autoridad, ejerce, sin embargo, 
una gran influencia sobre la l imi tación o ex tens ión del dírculo de ideas 
en el cual se mueve libremente m á s tarde y que el alumno se construye 
por sí mismo." 

" E l amor descansa sobre la a r m o n í a de los sentimientos y sobre la 
costumbre. Se ve así cuán difícil ha de ser a un e x t r a ñ o conquistarlo. 
N o lo adquiere ciertamente quien se mantiene aislado, quien habla siem
pre en tono elevado y quien adopta en sus maneras un aire mezquinamente 
calculado. Pero tampoco lo gana quien se hace un ser vulgar y quien, 
debiendo ser agradable, pero al mismo tiempo reflexivo, busca su pro
pio placer participando en el de los n iños . L a a r m o n í a de los sentimientos 
que el amor exige puede producirse de dos maneras: o bien penetrando 
€ l educador en los sentimientos del alumno y uniéndose a ellos con deli
cadeza sin hablar de ello, o bien cuidando de hacerse él mismo, en cierto 
modo, asequible a la s impat ía de su d i sc ípu lo ; esto es m á s difícil pero 
debe combinarse, sin embargo, con aquello, porque el discípulo, sólo puede 
llevar ene rg í a propia a esta re lac ión cuando tiene de a lgún modo una cosa 
c o m ú n con el educador." 

"Pero el amor del n iño es pasajero y e f ímero si no va a c o m p a ñ a d o 
suficientemente de la costumbre. E l tiempo, los cuidados amorosos, la 
re lac ión ín t ima, todo ello da solidez a la re lac ión entre el educador y el 
n iño . Apenas hay que decir lo que el amor, una vez conquistado, faci l i ta 
el gobierno; y es tan importante para la educac ión—por él se comunica al 
alumno la dirección espiritual del educador—que merece grande censura 
aquellos que se sirven de él para darse a sí mismos el placer de experi
mentar su poder sobre los n i ñ o s . " 

" L a autoridad es muy natural en el padre, pues en él, a quien todo 

obedece, a quien todo converge, quien; determina y modifica los asuntos 

domés t icos , o, m á s bien, a quien son sometidos en a lgún modo por la ma-
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dre, pues en él, repito, se revela del modo m á s visible la superioridad de-
esp í r i tu a la que es dado abatir o regocijar con algunas palabras de cen
sura o de a p r o b a c i ó n . " 

" E l amor es, sobre todo, natural en la madre, pues ella es quien entre 
sacrificios de toda clase estudia y aprende a interpretar mejor que nadie 
las necesidades del n i ñ o ; quien prepara y establece entre ella y él un 
lenguaje mucho antes de que ot ra persona encuentre el camino para co
municarse con el p e q u e ñ o ; ella es quien, favorecida por la delicadeza de 
su naturaleza femenina, sabe encontrar fác i lmente el tono que se armo
niza con los sentimientos de su hi jo , y a cuyo dulce poder, no ejercida 
nunca con abuso, nunca tampoco f a l t a r á su afecto." 

" S i la autoridad y el amor son, pues, los mejores medios de mantener 
el efecto de la sumis ión m á s temprana del n iño , al menos en cuanto sea 
necesario un gobierno ulterior, pod rá fác i lmente deducirse que este go
bierno en n ingún lugar e s t a r á mejor depositado que en manos de aquellos a 
quienes la naturaleza se lo ha confiado; por el contrario, la educación 
propiamente dicha, y principalmente la f o r m a c i ó n del c í rculo de ideas, 
no p o d r á confiarse sino a aquellas personas que son llevadas por sus con
dicione^ particulares a recorrer en todos sentidos el vasto campo de las 
ideas humanas, y a diferenciar de la manera m á s exacta posible lo que 
hay en él de elevado y de profundo, de escarpado y de llano. Pero, puesto 
que la autoridad y el amor influyen tan directamente en la educación, el 
formador de ideas no t e n d r á la p re tens ión de querer trabajar sólo silen
ciosamente en la tarea, con exclus ión de los padres, que le han cedido-
su autor izac ión , siempre limitada, por la confianza que tienen en él. A s i 
d i spe r sa r í a en su acción fuerzas que no podr í a reemplazar f á c i l m e n t e " (1), 

Dados los medios de que el educador dispone, incluso el de su 
fuerza física, se logra la obediencia de los niños, pero esta es una 
victoria efímera si al obedecer no están convencidos de la auto
ridad del maestro. 

Exponiendo este fundamento de la autoridad dice Natorp lo 
siguiente: 

" E l único fundamento apreciable de la autoridad es estar convencido de 
que el g u í a es el que conoce mejor el camino que se ha de seguir." 

" L a voluntad del educando ha de ser conducida mientras ella no pueda 
conducirse a sí misma. Tiene que ser ganado el concepto de una obligación, 
a la cual se e s t á sujeto aun sin un querer y un entender propios." 

(1) HERBART, J. FT .—Pedagog ía general (Madr id , 1916?), p á g s . 31-4. 
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" U n a regu lac ión externa es indispensablemente necesaria en toda acción 
conjunta humana; y es necesario habituarse temprano a la coerc ión de los 
órdenes externos. Este hábi to es, como lo hemos reconocido por completo, 
hasta un factor esencial de la educación de la voluntad, y aun el dominante 
en un determinado grado medio entre la dependencia sensible y la libertad 
sensible, entre la pura h e t o r o n o m í a y la pura a u t o n o m í a . " 

" L o m á s apropiado que podr í a decirse en favor de la necesidad de la au
toridad externa, y, por tanto, t ambién de los medios externos que se ponen 
en juego para su mantenimiento, es que con ellos se despierta una concien
cia de la responsabilidad, no sólo con respecto a uno mismo (respeto a la 
ley en el pecho propio), sino t ambién hacia afuera, con respecto a los demás , 
con respecto a la ley de la comunidad en que se v i v e " (1). 

" L a autoridad—dice G. Gentile (2)-r-es el principio de todo gobierno ejer
citado por una voluntad que representa a la ley y la hace cumpl i r ." 

" N o basta para g o b e r n a r — a ñ a d e — q u e haya autor idad: es necesario, 
además , que sea reconocida p r á c t i c a m e n t e . " 

Son muy recomendables en este orden de consideraciones los 
siguientes pensamientos del notable pedagogo italiano Niccolo 
Tommaseo (3), que escribió con elevación de miras una notable 
monografía sobre la disciplina moral del n iño: 

E l n i ñ o respeta cuando él es respetado. 
Para conducir a l n iño hay que amarle. 
Es preciso amar las almas de los n iños , contemplarlas y tratarlas con re 

verencia. 
Nada merma tanto la autoridad como las discusiones inoportunas. 
Conocida la regla, pocas palabras deben bastar para pedir su obser

vancia. 
Es bueno y justo t ra tar a los n i ñ o s como a hombres. 
Forzar la voz cuando se habla con los n iños es manifestar que el maestro 

no es dueño de sí mismo. 
La educación es como la h a r m o n í a : es preciso no desentonar. 
Usad los castigos los menos materiales que podáis , y as í ellos s e r á n me

nos irritantes y m á s eficaces. 
Imitemos en los castigos a Jesucristo que su f r ió pas ión y muerte p o r 

(1) NATORP, T?.—Pedagogía social (Madr id , 1913), págs . 253 y 255. 
(2) GENTILE, G.—Sommario d i pedagog ía (Bar i , 1925), págs . 32 y 36, 
(3) Niccolo Tommaseo nac ió el a ñ o 1802 y m u r i ó el 1874. 
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faltas que no eran suyas, y las aceptó antes de r ep rochá r se l a s a los cul
pables (1). 

Por último, conviene añadir respecto del tema que sobre "el 
concepto y ejercicio de la autoridad en la familia y en la escuela" 
ha publicado una obra muy importante el religioso marianista 
Francisco Kieffer, director de la sección francesa del Colegio 
cantonal de Friburgo (Suiza). 

La citada obra, que ha sido también publicada en castellano, 
trata del asunto, siempre con la preocupación pedagógica y con 
selecta erudición crítica, bajo los siguientes epígrafes: 

Naturaleza de la autoridad; condiciones de la autoridad; do
minio de sí mismo; comprender, respetar y amar al n iño; firmeza 
de la autoridad; medios de represión; elogio y censura; necesi
dad de la unidad en el ejercicio de lal autoridad; resultados que 
se han de perseguir en este ejercicio ; buen espíritu, docilidad y 
disciplina; "noción del respeto; sentido de las responsabilidades; 
espíritu de iniciativa y el ideal que eleva (2). 

1 0 . PRINCIPIOS DE EDUCACIÓN DE LA VOLUNTAD.—En la edu
cación de la voluntad es principio capital para un educador cris
tiano, habituar al niño a que cumpla sus deberes por amor a 
Dios; realizar el bien por el bien mismo es doctrina que la Igle
sia católica no aprueba. 

De suerte que la educación moral ha de tener por fundamento 
y guía la Religión. 

" E n la escuela—dice Paulsen—no debe separarse la M o r a l de la Reli
g i ó n . " 

En este principio convienen todos los educadores que profesan 
alguna religión, aunque no sean católicos. 

Y el motivo se alcanza fácilmente. 
Si no se admite como guía moral primera la ley divina hay que 

admitir la razón de cada uno, y en este caso cada hombre tendrá 
una moral distinta. 

(1) TOMMASEO, Nic .—Del la educasione (Milano, 1916), págs . 292-300. 
(2) KIEFFER, F . — L a autoridad en la f ami l i a y en la escuela (Madrid, 

1918),.^188 págs . en 8.' 
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Los pueblos que no conocieron la verdadera religión erraron 
g-randemente en el concepto de ía moral. 

Cuando la educación moral no tiene por base la Religión se cae 
irremediablemente en los gravísimos errores de la moral uni
versal (independiente de toda fe religiosa) y en el vacío, de la 
escuela neutra donde no se enseña ninguna religión positiva. 

Todos los pedagogos están conformes en educar vigorosamente 
la voluntad; pero los que prescinden de su base natural, que es 
la educación religiosa, se agitan en vano buscando medios natu
rales de dirigir al hombre en el orden moral. 

N i el entendimiento (razón) es guía infalible de la moralidad 
(por deficiencia, pasiones, etc.), ni la voluntad es bastante por sí 
sola para sostenerse en el bien sin el auxilio divino. 

No debemos perder nunca de vista que la educación moral no 
es completa mientras la voluntad se mueva por impulsos extra
ños a los deberes religiosos. 

Si nos servimos en los principios de premios y castigos, de la 
•emulación y del ejemplo y de otros medios auxiliares para edu
car la voluntad, debemos sustituirlos poco a,poco hasta conseguir 
que el móvil principal de loá actos voluntarios sea siempre la 
consideración del deber por amor de Dios. 

Por tanto, la conservación del orden establecido por Dios es 
el primer precepto de la moral, y este principio ha de servirnos 
de guia para la educación de la voluntad. 

De aquí se sigue que no es posible educar bien la voluntad sin 
que a ello coopere la instrucción religiosa. 

En el orden psicológico, la educación de la voluntad pende 
principalmente del entendimiento y de la instrucción en general. 

" H a y unidad—dice Natorp (1)—entre la educación de la inteligencia y 
la de la voluntad." 

" L a fo rmac ión de la voluntad descansa, en general, en el ejercicio y en 
l a e n s e ñ a n z a . " 

L a educación física, la de la sensibilidad y la del entendimiento 

(1) NATORP, P.—Curso de P e d a g o g í a (Madr id , 1915), págs . 99 y 104. 

E d u c a c i ó n . — T . I I .—27 
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deben ordenarse a la educación moral, pues de nada serviría for
mar hombres sanos y sabios si al mismo tiempo no fuesen 
buenos. 

" ¡Tr is te luz la del entendimiento que sólo sirve para aumen
tar la perversidad del corazón!" 

"Es preferible la sencilla candidez hermoseada por la virtud a 
la instrucción prostituida por el vicio." 

La voluntad es una facultad apetitiva de orden superior, y, por 
tanto, a ella debe subordinarse el ejercicio de las demás especies 
de apetito. 

La voluntad debe ser, por esto, el dique del apetito sensitivo 
y de las pasiones, que son los movimientos de dicho apetito. 

La higiene contribuye a la. educación moral, asi como muchas-
prácticas inmorales van contra la salud y la vida. 

De igual manera coadyuvan a la educación moral la educación 
física y la educación estética cuando se inspiran en los principios 
cristianos y en las enseñanzas de la Iglesia. 

En la educación de la voluntad debemos procurar la firmeza de 
esta facultad, pues uno de los grandes defectos de los hombres 
modernos es la debilidad. moral, que produce muchos e irreme
diables males. 

Son vicios contrarios a ía firmeza de la voluntad la terquedad 
por exceso, y la volubilidad por defecto. 

En este aspecto de la educación moral es preciso combatir la 
volubilidad y los "espíritus de mosca", que son /'como una vela 
encendida en lugar expuesto al viento". 

En la educación de la voluntad son preferibles los pequeños 
sacrificios, con tal que sean continuos, a los grandes y extraordi
narios, pero poco frecuentes. 

Basta con. poco cada día, si ningún día falta este poco. 
Pero cada día hay que pedir a la voluntad un poco más, aunque 

sea poco, de lo que hizo el día anterior. 
Esto no se consigue sin que la voluntad dé cada vez, no sólo 

su rendimiento actual, sino el rendimiento posible en el momento 
en que el ejercicio se practica. 

"No debe buscarse grandeza de obras, sino grandeza de la vo
luntad para la constancia en el obrar." 
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La voluntad continua constituye la verdadera energía; la vo
luntad intermitente no basta para el dominio de si mismo. 

En la lucha de la vida vence, de ordinario, no el más fuerte, 
sino el más constante. 

" L a constancia es virtud de la voluntad bien nacida, bien nu
trida, bien amaestrada o educada y bien poseída y empapada de 
su misión y deber." 

"Toda la educación moral del hombre—ha dicho Kerschensteiner (1)—es 
la in tegrac ión de infinidad de esfuerzos infinitamente pequeños, pero d i r i g i 
dos siempre en el mismo sentido de la a tenc ión voluntar ia ." 

La educación de la voluntad debe iniciarse en la escuela pri
maria, pero su término se extiende hasta la edad vir i l . 

Tratando de este asunto dice Natorp lo siguiente: 

" L a primera suposic ión de un juic io adecuado del inf lujo educador de la 
escuela debe ser que és ta no puede tomar sobre sí la totalidad de la educa
ción moral del n iño en la edad escolar." 

" La escuela no puede desarrollar plenamente la voluntad, pues esto no es 
solamente cosa del conocimiento y del ca rác t e r , sino de la acción y de la 
v ida" (2). 

" L a dirección moral, del n iño es fácil en sí misma, cuando crece en la 
comunidad ín t ima de una vida de familia cordia l ." 

"Tampoco la madurez de los afectos infantiles ofrece ninguna dificultad 
especial para la educac ión . " 

Son grandes enemigos de la voluntad la desobediencia, la pe
reza y la sensualidad. 

" L a inspi rac ión—dice Balmes—no desciende j a m á s sobre los perezosos." 

La sugestión y el hipnotismo son fenómenos que influyen nota
blemente en la voluntad; pero todavía no han sido estudiados lo 
bastante para hacer de sus leyes aplicaciones a la educación. 

Las anomalías más graves del orden espiritual son las de la 
voluntad. 

La corrección de esta clase de anomalías exige los más asiduos 

(1) Concepto de la escuela del trabajo (Madr id , 1923), pág . 90. 
(2) NATORP, V—Curso de P e d a g o g í a (Madr id , 1915), pág inas 66, 

102 y 108. 
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cuidados por parte del educador, y la cooperación asidua de los 
directores espirituales y aun la de los médicos que se dedican al 
estudio de las enfermedades mentales. 

" P o d r á decirse que está educada la voluntad, cuando, a la ma
nera de un maquinista, que, mediante la manivela gobierna las 
fuerzas ciegas de su locomotora, se haya hecho dueña absoluta de 
sus energias vitales." 

"Tres son las cualidades que revelan este dominio: limpidez 
en la decisión, firmeza en la ejecución y constancia perseverante 
en llevar a cabo lo que se ha comenzado" (1). 

Del modo de formar buenos hábitos en el niño favoreciendo 
sus inclinaciones normales y podando las malas que en él existen 
por el pecado original, se trata en el capítulo siguiente, dedicado 
al estudio de los medios de educación moral. 

1 1 . VALOR PEDAGÓGICO DE LA PROPIA CORRECCIÓN.—En la 
vida ordinaria, sin excluir la vida escolar, es frecuente corregir 
los actos imperfectos e irregulares por medio de advertencias y, 
cuando esto no basta, los padres y maestros enmiendan ellos mis
mos la operación que los educandos han realizado imperfecta
mente, y se quedan satisfechos pensando que el inexperto se ha 
corregido. 

Repitiendo las enmiendas muchas veces suele el educando co
rregirse, y se atribuye la corrección a los cuidados y esfuerzos 
del educador; pero si se observa bien el fenómeno se advierte 
pronto que la corrección no se obtiene de fuera a dentro, sino de 
dentro afufera por un esfuerzo atento del propio educando. 

E l niño y el adolescente, como no han llegado aún al límite de 
su desarrollo, realizan muchas operaciones imperfectamente, y, 
para lograr que vayan perfeccionándolas, el camino más seguro y 
más corto es no corregírselas, sino procurar que ellos mismos las 
corrijan. 

Si un niño tiene una equivocación al contar, al leer o al escri
bir, por ejemplo, no debemos hacer bien lo que el 'niño ha hecho 
mal, porque esta práctica es de escasísimo valor pedagógico. 

(1) GUIBERT, Jean.-—Educación de la voluntad (Barcelona, 1907). Véase 
el ú l t imo ep íg ra fe que se t i tu la "Resumen y Conc lu s ión" . 
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En estos casos, el maestro se limitará a notar la comisión de la 
falta y, si es preciso, a determinar dónde se halla hasta que el 
educando la advierta y él mismo la corrija con un esfuerzo de 
atención voluntaria, que es de gran eficacia educativa (1). 

Cuando el maestro cree que corrige haciendo bien lo que el dis
cípulo ha hecho mal, la corrección resbala en el espíritu del edu
cando sin dejar apenas huella en él porque no ha puesto a contri
bución su esfuerzo. 

Cuando el maestro advierte el defecto y el discípulo le corrige 
por sí mismo, la corrección es efectiva, eficaz y verdaderamente 
educadora, porque se ha producido por la acción propia y el es
fuerzo personal del educando. 

E l método de la propia corrección alienta a los niños y a los 
educandos porque ven que ellos, por sí solos pueden vencer mu
chas dificultades, con lo cual llegan a tener confianza en sí mismos. 

En el caso contrario, los educandos han de estar sometidos 
siempre a tutela y continuamente la demandan sin hacer esfuer
zos para corregirse a sí mismos. 

En otro aspecto es útil y eficacísima la práctica de la propia 
corrección. E l que se acostumbra a que le enmienden las faltas 
que pueda cometer no se molesta en examinar sus actos para 
apreciar el grado de perfección con que los ha realizado y con 
frecuencia llega a presumir que los ha realizado con perfección 
si no hay quien le advierta lo contrario. 

En cambio, el que tiene el hábito de corregirse a sí' mismo, re
visa sus actos, vuelve sobre ellos, reflexiona y los examina con 
atención y cuidado para advertir sus defectos y corregirlos. 

Lo cual además le aleja de toda presunción y le ejercita en la 
humildad, que es fundamento de muchas virtudes. 

Fuera de casos anormales, la enmienda sigue a la advertencia 
de la falta con gran ventaja para la perfección de la operación y 
del que la ejecuta. 

(1) E n la p rác t i ca de la enseñanza he tenido yo casos de n iños que han 
cometido al leer una palabra veinte veces la misma falta, a pesar de lo 
cual el ejercicio s iguió hasta que los n iños leían una vez bien lo que tantas 
habían leído mal . 
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Es principio pestalozziano "no decir al niño lo que pueda des
cubrir o hacer por si mismo" ( 1 ) . 

Es de advertir, además, que estas prácticas, aunque parezca 
que gastan mucho tiempo, le ahorran porque con pocas correc
ciones se obtienen mejores resultados que econ muchísimas co
rrecciones externas punto menos que estériles e ineficaces. 

Por otra parte, nunca se malgasta el tiempo cuando se obtiene 
un efecto útil. 

La práctica pedagógica de la propia corrección es extraordi
nariamente fecunda, no sólo en la enseñanza y en la educación 
total del hombre, sino en todos los órdenes de la vida, pero donde 
su eficacia es máxima es en el orden moral y en la educación de 
la voluntad. 

Si bien se advierte, esta teoría pedagógica es la aplicación en el 
orden natural de la doctrina y prácticas de la Iglesia para reci
bir dignamente y con provecho el Sacramento de la Penitencia, 
que exige como preliminares el examen de conciencia y el pro
pósito de la enmienda. 

12. EL SACRAMENTO DE LA PENITENCIA COMO MEDIO DE EDU
CACIÓN MORAL.—Para educar la voluntad no hay medios supe
riores a las prácticas que la Iglesia católica impone a los fieles 
para la purificación del alma. 

E l Sacramento de la Penitencia, por el efecto sobrenatural de 
la gracia que comunica, cura el pecado cometido después del 
Bautismo, perdona las culpas pasadas y preserva las venideras; 
pero, además, las prácticas necesarias para la recepción de este 
Sacramento tienen también grandísimo valor educativo y son de 
eficacia indudable para la perfección de la voluntad. 

E l examen de conciencia, la contrición, el propósito de la en
mienda, la confesión voluntaria de las propias faltas y la satis
facción debida a la transgresión legal (esto es, a la perturbación 
del orden) son y serán siempre excelentes medios para enmendar 
la conducta de los transgresores. 

La consideración de nuestras propias faltas nos obliga a dis-

(1) BASSI, Ange l C .—In te rp re t ac ión , alcances y aplicaciones de los 
principios pestalossianos (Buenos Aires, 1920), págs . 48 y 66-73. 
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minuirlas, y cuanto más frecuente sea. más y mejores frutos ob
tendremos de ella. 

Esta práctica diaria (la del examen de conciencia) produce 
siempre beneficios. 

Las personas piadosas que cuidan de su conciencia siguiendo 
los consejos de directores espirituales sabios y prudentes, prac
tican diariamente el examen de conciencia. 

E l arrepentimiento nace, por la gracia de Dios, de considerar 
perturbado el orden, de ver quebrantados los preceptos de la ley 
divina y de apreciar los malos efectos de la falta. 

Cuando el dolor del arrepentimiento se funda en el amor que 
ei culpable tiene al Autor de la ley, recibe el nombre de contri
c ión; si la causa del dolor es el castigo que ha de seguir a la falta 
o la fealdad moral de la misma falta, es menos plausible en los 
móviles, pero también es eficaz y se llama atrición. 

La atrición es más frecuente y más fácil que la contrición, por
que ésta exige moción de afectos de orden más elevado. 

La resolución frecuente de no volver a caer en la tentación, 
que es consecuencia natural del arrepentimiento, fortifica la vo
luntad y puede llegar a tal punto que jamás vuelva el hombre a 
faltar a sus deberes. 

Asi ha sucedido a muchos santos que, ayudados en sus propó
sitos por la gracia divina, vivieron largo tiempo sin mancha de 
pecado. 

Debemos aprovechar, para nuestra perfección moral, los re
mordimientos de conciencia, que son estímulos para la enmienda. 

El que confiesa voluntariamente sus faltas está siempre en ca-
mino de perfección, porque necesita ejercitarse en el examen de 
conciencia, en el arrepentimiento y en el propósito de la en
mienda, actos que le llevan necesariamente a disminuir el número 
•de faltas y la gravedad de las mismas. 

E l que se confiesa bien practica, además, de modo admirable 
dos virtudes de gran importancia: la humildad y la sinceridad. 

La confesión voluntaria de las propias faltas es un acto de 
gran valor moral y de segura eficacia para la corrección de los 
hombres. 

Cuando se confiesa voluntariamente una falta, la satisfacción 
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debida a la transgresión de la ley se acepta sin violencia, se cum
ple exactamente y corrige al pecador, y cuando la obra de peni
tencia es medicinal, esto es, cuando se cumple para evitar nuevas 
caídas morales, la voluntad se fortifica y se vigoriza de modo ex
traordinario. 

Debemos acostumbrar a los niños a recibir frecuentemente el 
Sacramento de la Penitencia, que limpia el alma del pecado, y de
bemos procurar con discreción y perseverancia que los niños con
fiesen ingenua y sencillamente las faltas que cometan; ayudarles 
en el examen y consideración de las mismas, provocando el arre
pentimiento, no en los labios, sino en el fondo de la voluntad; 
inspirarles propósito de enmienda, y, por último, imponerles, si 
fuese preciso, el castigo proporcionado a la falta. 

1 3 . IMPORTANCIA DEL EJERCICIO DE LA CONCIENCIA MORAL EN 
LA EDUCACIÓN DE LA VOLUNTAD.—Ayudan grandemente a la edu
cación de la voluntad la delicadeza y el ejercicio de la conciencia 
moral. 

" E l niño no es más que un animalillo hasta el día en que se 
despierta en él la conciencia personal." 

La delicadeza de la conciencia moral favorece la perfección 
moral. 

" L a buena conciencia—dice Comenio (1)-—es un convite que dura toda 
la v ida ." 

" E l fin más alto de la educación—dice Lipmann (2)—y, por tanto, uno» 
de los objetivos esenciales de toda enseñanza moral , es el de despertar la 
conciencia del discípulo, esto es, lograr que se dé cuenta de sus actos, y 
sepa si estos corresponden o no a las normas ét icas que posee o debieras 
poseer." 

En la escuela—dice un notable profesor español—se presenta» 
multitud de ocasiones para que los niños juzguen de la bondad o-
malicia de sus actos y de los actos de los demás. 

U N EJEMPLO: Var ios niños han comprado en una tienda, por encargo de 
su madre, varios objetos; y, al pagar, han recibido como vuelta, por equi-

(1) Cap. X de su D i d á c t i c a magna. 
(2) P s i c o l o g í a para maestros (Madr id , 1924), pág . 172. 
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vocac ión , diez cént imos de m á s . Diga cada n iño por escrito qué debe ha
cerse en este caso. 

¡ E s t o ha sido una l o t e r í a ! Y o no tengo la culpa si se ha equivocado e l 
vendedor; y, por consiguiente, puedo disponer con tranquilidad de estos diez 
cén t imos y comprarme un trompo con su cuerda y diver t i rme mucho.—-
A n d r é s . 

Si se los hubiera 3̂ 0 dado de m á s , ¿ q u é h a b r í a hecho e l tendero? N o lo
sé ; de todos modos, no soy yo quien le ha engañado , y bien puedo aprove-
charme de su error. M e g u s t a r í a comprar una pelota; pero ¿y si me pre
guntaran en casa de dónde la he sacado? Va le m á s un pastelillo de cre
ma.—Jaime. 

Cuando me di cuenta de la equivocación del comerciante en t r egué los diez 

cén t imos al pobre ciego de la esquina, que se a l e g r ó mucho de la dád iva .— 

Pepito. . 
E l droguero se ha equivocado; estos diez cén t imos son suyos, y nada m á s 

natural que devolvérselos(; estoy seguro de darle una a legr ía , y yo mismo' 
me sen t i ré satisfecho de hacerlo as í .—Emi l io . 

¿ P a r a qué consignar aquí la c r í t i ca de las tres primeras soluciones y la 
preferencia que merece la ú l t i m a ? 

A h o r a bien: ¿ se consideran út i les estos ejercicios para el fin a que se 
dirigen? P ó n g a n s e , pues, en prác t ica , que no h a b r á maestro a quien no se 
le ocurran a docenas ejemplos aná logos a los que hemos reseñado .— 
don Ale jandro de Tudela.) 

Como nota final de este capítulo conviene advertir que cuanto 
en él se ha dicho y en los anteriores sobre educación moral del 
niño es aplicable en general a los adolescentes, a los jóvenes y a 
todas las personas necesitadas de alguna perfección en su vo
luntad, 

1 4 . FUENTES DE CONOCIMIENTO Y NOTAS BIBLIOGRÁFICAS.— 
La bibliografía referente a la educación de la voluntad y a los 
medios de conseguirla es extensísima y se aumenta considerable
mente de día en día. 

En este artículo se da noticia de las obras más importantes que 
tratan de la materia, pero, además, debe citarse especialmente la 
Pedagogía social, de P. Natorp, que es, como declara su portada, 
una "teoría de la educación de la voluntad sobre la base de la 
comunidad". En esta obra el autor trata extensamente de temas 
tan importantes como los que á continuación se indican: 
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Educación, cultura y voluntad.—La esfera de la voluntad es el 
conocimiento práctico.—La voluntad en los diversos grados de la 
actividad humana.—Valor o energía moral.—Organización y mé
todo de la educación de la voluntad.—Organizaciones sociales 
para la educación de la voluntad: el hogar y la escuela.—Libre 
educación propia en la vida común de los adultos.—La práctica y 
la enseñanza en orden a la actividad educativa de la voluntad.— 
Autoridad y doctrina moral.—Cultura intelectual y educación de 
la voluntad.—Instrucción educativa.—-La Estética y la Religión 
en la educación de la voluntad. 

Véase la edición castellana de dicha obra publicada en Ma
drid el año 1913. 

Las notas bibliográficas a que antes se ha hecho referencia son 
las siguientes: 

ABBONDATI^ L . — L O s pir i ta d'imitasione nel fat to educativo.—A versa, 1909. 
AGABITI^ Fernando.—La dottrina del premio nella pedagogía scientifica.— 

Milano , 1889. 
224 págs . en 8.° m. 

ALENGRI, F.—L'educasione su le basi della psic elogia e de l i a morale.— 
Tor ino , 1923. 

X V + 388 págs . en 16.° 
Es t r aducc ión del f rancés . 

ALIANI , G.—L'Abitudine nell'educasione.—Palermo, 1897. 

ARNÁIZ, Marcel ino.—La educación mora l y religiosa.—Madrid, 1900. 

Discurso inaugural del año académico de 1900 a 1901 en el Real Colegio 
dé Al fonso X I I del Escorial . 

AUTIN , A l b e r t , — A u t o r i t é et discipline en matiere d 'éduca t ion .—Par is , 
1920. 

136 págs . en 16.° m. 

BAJOCCO, A . — I I sentimento d i dignitq, umana e la sua importansa m l l a 
educasione.—Casalbordino, 1907. 

BARBIERI^ N.—Alcune osservasioni sui premi e sui castighi nelle sciiole 
elementari.—Firenze, 1905. 

BASSI, Angel C.—Tratado de Disciplina: Escolar fundada ;en la Psico1-
logía , la Socio logía , la Po l í t i c a y la M o r a l positivas.—Buenos Aires , 1922. 

553 págs . en 8.°, de las cuales 12 son de de b ib l iograf ía . 
Es la obra m á s importante que se ha escrito sobre la materia. 
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BKAUDEXOM, L . — L a formazionc religiosa e moró le .—Milano , 1923. 
352 págs . en 8.° 
BERRA, Francisco A .—¡ .os premios y el veredicto escolar.—Montevideo, 

1884. 
BLANDFORD, F . G.—Véase WELTOX, James. 
BONET, Alber to .—La conciencia moral del n iño .—Barce lona , 1928? 
X I + 222 págs . en 8.° 
BOUCHÉ, Benoi t .—L'éduca t ion mora l e .—Neuchá te l , 1929. 
440 págs . en 8.° 
BOUCHÉ, Benoit.—A Educacao moral das crianzas na familia.—Lisboa, 

1925. 
107 págs . en 8.° 
Es t r aducc ión del f rancés . 
BOUTROUX, Emi l io .—Problcmi d i morale e d i educasione.—Firenze, 1922? 
Es t r aducc ión del f rancés . 
BRINDICCI, Natalia.—Manuale pratico d i educasione della volontá .— 

Bar i , 1927. 
BRYANT, Sophie.—Moral and Religious Education.—New Y o r k , 1920. 
256 págs . en 8.° 
BUCHANAN, J. R . — M o r a l Education.—New ^York, 1882. 
CAMILLERI, Eamanuela.—L'educasione morale dei hambiñ i .—Ragusa , 1923. 
CKLLERTER, Luden.—L'Habi tude dans l 'éducat ion. 
V é a s e L 'Éduca t i on , de Parts, del año 1916. 
COE, G. A . — M o r a l and religious education front the psychological point 

o f view.—Washington, 1908. 
179 págs . en 8.° 
COLOZZA, G. A.—L'educasione del seniimento dell 'onorc.—Milano, 1912. 
COIXIER, W . Fr.—Pumshments in education.—London, 1872. 
V I - f 40 págs . en 8.° 
COMPAYRE, Gabr i e l .—L 'Éva lu t ion intellectuelle et morale de l 'Enfant .— 

P a r í s , 1913. 
COMPAYRE, Gabriel.—La evolución intelectual y moral del n i ñ o . — M a 

drid, 1905. 
Es t r aducc ión del f rancés . 
CUVELLIEZ, N . — L a méthode dans l ' éducat ion mora/c—Bruxelles, 1927. 
DAVIS, Jesse Bui t t r ick .—Vocat ional and M o r a l Guidance.—New Y o r k , 

1916? 
DEAHL.— Imita t ion in education.—New Y o r k , 1900. 
D'ESPINOSA, M a r í a . — L a disciplina scolastica.—Sulmona, 1923. 
DEWEY, John.—Moral principies in education.—Boston, 1909. 
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DUPRAT, G. L . — L a Responsabü i t é personnelle et l 'Éducation.-—Paris, . 
1921. 

X Y l + 168 págs . en 8.° 
DUPRAT, G. L . — L ' É d u c a t i o n de la vo lon té et des facultes logiques.—Pa

r ís , 1920. i 
324 págs . en 8.° 

DURA, Horacio .—La disciplina escolar y los castigos corporales—Mon
tevideo, 1909. 

DWKHEINA, É m i l e . — U é d u c a t i o n m o r ó l e . — P a r í s , 1925. 
I I I + 330 p á g s . en 8.° 
ENGLEMAN, J . O .—Mora l education in school and home.—Chicago, 1918. 
314 págs . en 8.° 
FASSBENDER, M a r t i n . — E l arte regio de la voluntad.—Barcelona, 1929. 
226 págs . en 8.°.—Es t raducc ión de la duodéc ima edición alemana. 
FERRARI, G. M.—Disc ip l ina scolastica educativa.—Bologna, 1916. 
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C A P Í T U L O X X 

i " EL SENTIMIENTO Y LA EDUCACIÓN 

Teorías contradictorias. 

1. Vaguedad e imprecisión de la terminología del sentimiento como fenómeno psi
cológico.—2, Causas de esta imprecisión.— 3. Concepto a que puede llegarse 
respecto a los sentimientos. —4. Errores transcedentales a que dan lugar algu
nas teor ías psicológicas sobre los sentimientos, — 5. Afectos y sentimientos.— 
6. Dificultades para clasificar los sentimientos. - 7, Observaciones crít icas sobre 
algunas clasificaciones de los sentimientos. — 8. Fuentes de conocimiento. — 
9. La educación del sentimiento es un efecto necesario de la educación de la 
voluntad. 

1 . VAGUEDAD E IMPRECISIÓN DE LA TERMINOLOGÍA DEL SEN
TIMIENTO COMO FENÓMENO PSICOLÓGICO.—En d capítulo X I I del 
presente volumen se hizo notar que "la terminología, así vulgar 
como científica, por lo que se refiere a los fenómenos de la vida 
afectiva, es sumamente imprecisa y vaga" y que "a la palabra 
sentimiento le falta precisión en la vida ordinaria" (1). 

Abundando en esta opinión dice lo siguiente P. Barth, no sólo 
respecto a la Psicología de los sentimientos, sino también a su 
Pedagogía: 

" H a b l a r de la educación de Ips sentimientos—dice el citado pedagogo 
a l e m á n (2)—me parece en general una cosa an t ips ico lóg ica . " 

" L a P e d a g o g í a de los sen t imien tos—añade el mismo autor (2)—está to 

d a v í a en sus principios." 

(1) P á g i n a s 192 y 216. 
(2) BARTH, P . — P e d a g o g í a . Par te general (Madr id , 1912?), p á g i n a s 

156 y 162. 
A pesar de tan terminantes afirmaciones, B a r t h dedica en dicha obra un 

cap í tu lo a la ps icología del sentimiento (págs . 67-81) y toda una sección del 
volumen a su educac ión (págs . 155-90). 



Paul Barth pone además de manifiesto en su citada obra las di
ferencias y contradicciones en que incurren psicólogos y filósofos 
muy notables al explicar y definir el concepto de sentimientos. 

Basta para probarlas las definiciones que de dicho fenómeno 
anímico han dado Kant, Spinoza, Leibnitz, Wundt, Külpe, Bald-
wind, Descartes, Spencer y otros autores de igual notoriedad. 

- Kant llega a decir en su Metafísica de las costumbres. Doc
trina de la virtud que "el sentimiento es siempre físico". 

Y, por su cuenta, dice Barth lo siguiente: 

"Unicamente los actos au tomát icos se verifican sin sentimiento." 
" E l sentimiento es el motor de la vo lun tad" (1). 

2 . CAUSAS DE LA IMPRECISIÓN DEL CONCEPTO PSICOLÓGICO DE 
LOS SENTIMIENTOS.—Aunque a tal desconcierto contribuyan "la 
vaguedad e imprecisión de los fenómenos afectivos" y a su ínti
ma unión con los fenómenos cognoscitivos, la causa principal de 
tamaña desorientación de ideas se halla en que los psicólogos mo
dernos forman tres grupos de fenómenos psíquicos o facultades, 
a saber: intelectivos, volitivos y afectivos o emotivos, mientras 
la Psicología escolástica sólo distingue dos clases de facultades: 
las cognoscitivas y apetitivas, incluyendo en la primera la sensi
bilidad y el entendimiento, y en la segunda, el apetito sensitivo y 
el raciorial o voluntad. 

Esta clasificación de fenómenos anímicos (que es la seguida 
por su claridad y fundamento científico en la presente obra), no 
sólo distingue con precisión los fenómenos cognoscitivos y afec
tivos, sino que distingue en ambos el orden sensitivo, propio de 
los animales, del orden racional, propio del hombre. 

Ejemplo de la división trimembre de los fenómenos psíquicos 
le ofrece la Psicología krausista que los reduce a tres actividades 
específicas: conocer, sentir y querer, en las cuales distingue la 
propiedad o facultad, la actividad y el estado. 

Dentro de esta teoría el sentimiento se define con toda claridad 
y rigor lógico como "el estado del sentir", y hay que declarar que 

(1) BARTH, V.—Psicología general (Madr id , 1912?), págs . 67-81. 
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en dicho sistema psicológico, aunque no se acepte ia doctrina, son 
recomendables la estructura de la exposición y el rigor del tec
nicismo (1). 

En algunas obras modernas, la confusión de ideas sobre el con
cepto de sentimiento es tan grande, que a veces se hace imposible 
entender el criterio del autor. 

La confusión que se observa en la psicología del sentimiento se 
origina también por la relación en que están en el alma el apetito 
sensitivo y el racional o voluntad, pues con mucha facilidad la 
pasión, que es acto del apetito sensitivo, se eleva y se convierte 
en volición, que es acto de la voluntad o apetito racional, y, v i 
ceversa, algunas voliciones toman viveza e intensidad acompañán
dose de pasiones y cayendo así en los dominios de los fenóme
nos sensitivos. 

Distinguiendo, sin embargo, los fenómenos cognoscitivos de los 
afectivos, y distinguiendo además en ambas esferas, el orden 
inferior o sensitivo del orden superior o racional, como los dis
tingue claramente la Psicología escolástica, no cabe confusión po
sible en la materia. 

Con otro criterio es dificilísima la psicología del sentimiento: 
con el criterio escolástico tal psicología es innecesaria porque los 
fenómenos que estudian como sentimientos los' psicólogos mo-

' demos pertenecen a la psicología del apetito sensitivo o a la del 
apetito racional. 

3 . CONCEPTO A QUE PUEDE LLEGARSE RESPECTO A LOS SENTI
MIENTOS—En medio de tan variadas opiniones que se han soste
nido sobre el concepto de sentimiento, parece razonable esta con
clusión de un pedagogo alemán contemporáneo: 

(1) Aparte de los errores fundamentales del krausismo, como sistema 
filosófico, el tecnicismo de su Ps ico logía , de su L ó g i c a y de su É t i ca es en 
m,ucho,s casos equivalente al de los tratados de las mismas ciencias de au
tores escolást icos. 

E l expositor m á s claro de P s i c o l o g í a / L ó g i c a y É t i ca krausistas fué don 
Urbano González Serrano, en cuyas obras se insp i ró totalmente D . Pedro 
de A l c á n t a r a G a r c í a para escribir su conocida Enciclopedia pedagógica y 
su Tratado elemental de educación. 
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" L a mayor parte de los autores opina que el sentimiento' es sólo u n fe
nómeno que se a ñ a d e a otro contenido anímico, pero que no puede exis t i r 
nunca primariamente." 

"Por tanto, hay sensaciones y representaciones sin sentimientos, y nunca 
sentimientos sin sensaciones o representaciones" (1). 

Afirmación análoga hace el P. Lindworsky diciendo que "al 
sentimiento no corresponde un proceso fisiológico especial, sino 
un modo especial de los procesos fisiológicos que sirven para la 
sensación" (2). 

En consonancia con este criterio puede definirse el sentimiento 
como un fenómeno afectivo de la vida superior del hombre, y 
como un estado psíquico agradable o desagradable que acompaña 
a una volición, lo cual no se da propiamente sin que vaya prece
dida de una intelección. 

" E l sentimiento—dice el P. Palmes (3)—es un fenómeno psíquico pura
mente subjetivo, que afecta de una manera agradable o desagradable a l su
jeto que conoce o apetece, sin que por sí mismo diga re lac ión alguna a l 
objeto." 

4. ERRORES TRASCENDENTALES A QUE DAN LUGAR ALGUNAS 
TEORÍAS PSICOLÓGICAS SOBRE LOS SENTIMIENTOS.—La Confusión 
doctrinal sobre la psicología del sentimiento da margen a graves 
errores que trascienden a esferas del conocimiento tan fundamen
tales como la Religión, y la Moral y a ciencias tan importantes 
como la Pedagogía. 

Para los partidarios de la Psicología sentimental Dios y las vir
tudes no son sino sentimientos; pero en manera alguna el senti
miento religioso puede sustituir a la virtud de la Religión, que 
consiste en conocer y amar a Dios. 

En conocerle y amarle, por supuesto, de la manera limitada que 
no es dado hacerlo a las criaturas. 

E l error (que han recibido por inadvertencia algunos pedago-

(1) BARTH, P . — P e d a g o g í a general (Madr id , 1912?), pág . 69. 
(2) LINDWORSKY, J .—Ps i co log í a experimental (Bilbao, 1923), pág . 196. 
(3) PALMES, F . M.—Psicología, , edición oficial (Barcelona, 1928), p á 

ginas 169-70. 
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gos católicos) sube de punto cuando se entiende que la educación 
religiosa consiste en desenvolver el sentimiento religioso, que de 
ordinario se reduce a un deísmo panteísta. 

La educación religiosa (de que se tratará extensamente en otro 
capítulo de esta obra) consiste en ejercitar nuestras facultades 
cognoscitivas para conocer a Dios y nuestras facultades afectivas 
para amarle sobre todas las cosas, y, en definitiva, dirigir a Él 
como fin supremo y bien sumo todas nuestras potencias y sen
tidos. 

Razones análogas pueden aducirse para rechazar como impro
pias tanto en el orden psicológico como en el de la educación los 
conceptos comunes de sentimiento de la Patria, sentimiento de la 
fe, sentimientos maternales, sentimientos de caridad y otras de
nominaciones semejantes. 

En el orden moral la doctrina del sentimiento es también 
inadmisible, porque su preponderancia lleva como norma única 
a considerar bueno lo que causa placer y malo lo que produce 
dolor. 

La virtud no es un sentimiento: es un hábito del bien obrar, 
aunque produzca dolor, obedeciendo a las leyes morales que el 
hombre aprende de la ley natural y de la ley eterna de Dios. 

La doctrina sentimental ha causado no pocos trastornos así en 
el orden religioso y moral, así como en orden a la educación. 

Siendo materia tan expuesta a errores y no siendo, por otra 
parte necesaria para conocer la naturaleza humana, parece pru
dente no pasar de mencionarla y de advertir los peligros a que 
su doctrina puede llevar. 

5 . AFECTOS Y SENTIMIENTOS.—LOS actos de amar y aborre
cer, esto es, los movimientos de la voluntad, se llaman propia
mente afectos, aunque también se designan con el nombre de afec
ciones, voliciones, inclinaciones y sentimientos. 

E l sentimiento es, como ya se ha dicho, un estado afectivo o 
una inclinación, y en ambos casos, el sentimiento es fenómeno 
de la voluntad. 

Los sentimientos pierden intensidad con la repetición. 
U n cuadro bello puede Uqgar a ser casi indiferente si todos 

los días está a nuestra vista. 
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6 . DIFICULTAD PARA CLASIFICAR LOS SENTIMIENTOS.—Si l a 
definición de los sentimientos no es precisa y se presta a tan v a 
riados conceptos, su clasificación es aún de mayor dificultad. 

" A u n menos de acuerdo—dice P. Ba r th (1)—que sobre la posible inde
pendencia de los sentimientos es tán los psicólogos respecto a sus clases." 

El P. J. Lindworsky, de la Compañía de Jesús, divide los sen
timientos en elementales y superiores, llamando elementales a los 
sensoriales y superiores a los demás ( 2 ) . 

De igual opinión es el P. Palmés, también sacerdote jesuíta, 
que divide y define los sentimientos en dos órdenes: inferiores u 
orgánicos, que denominan emociones o pasiones, y superiores 
o inorgánicos, que es lo que comúnmente se llaman sentimientos. 

E l mismo autor divide y clasifica los sentimientos superiores en 
egoístas y altruistas, según se refieran a la persona en que se 
producen u a otra diferente; y en intelectuales, estéticos y mora
les, cuya denominación indica claramente sus diferencias. 

Entre los sentimientos egoístas o egocéntricos los más impor
tantes son los agradables o placenteros, como los de fuerza, valor, 
acierto y virtud, y los desagradables o aflictivos, como el miedo, 
la timidez, los celos y la cólera. 

De los sentimientos altruistas los principales son el de simpatía 
y su contrario el de antipatía (3). 

7 . OBSERVACIONES CRÍTICAS SOBRE ALGUNAS CLASIFICACIONES 
DE LOS SENTIMIENTOS.—Aun tratándose de autores de tanta sol
vencia como los psicólogos citados cabe hacer algunas observa
ciones con respecto a su clasificación de los sentimientos. 

Después de lo dicho no es admisible clasificarlos en físicos, es
téticos y morales. 

En realidad todos los sentimientos son morales, porque todos 
radican e insisten en actos de la voluntad, y, por tanto, no puede 

(1) BARTH, F — P e d a g o g í a general (Madr id , 1912?), pág . 70. 
(2) - LINDWORSKY, ] .—Ps i co log í a experimental (Bilbao, 1923), pág inas 

183 y ,291. 

(3) PALMES, F . M — P s i c o l o g í a , edición oficial (Barcelona, 1928), p á 

ginas 171-2. 
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admitirse que haya sentimientos físicos, ni sentimientos estéticos.. 
Los que se llaman sentimientos físicos son en la Psicología es

colástica sensaciones o pasiones. 
La denominación de sentimientos estéticos, además de ser inad

misible por razones lógicas, lo es también como expresión redun
dante, pues etimológicamente, "sentimiento estético" equivale a 
"sentimiento sentimental". 

E l sentimiento estético, si puede tener algún sentido, es el de 
sentimiento de la belleza, ya que la Estética es la ciencia de d i 
cha cualidad. 

Aun en este orden no hay necesidad de admitir, dentro de la 
Psicología escolástica, un grupo de fenómenos psíquicos distin
tos de los tradicionales, porque siempre que percibimos la belleza, 
conocemos un objeto sensible o inteligible que produce emoción 
agradable en el apetito sensitivo o en el racional, y, a veces, era 
ambos órdenes de nuestras facultades afectivas. 

Algunos autores añaden a las tres clases de sentimientos ya 
citados la de sentimientos intelectuales, sin advertir que todo sen
timiento como fenómeno de la voluntad tiene por causa inmedia
ta una intelección. 

Sin intelección no hay volición: nada puede ser querido si an
tes no és conocido. 

Aceptando la definición de sentimiento propuesta en el artícu
lo 3.° de este capítulo no cabe tampoco clasificar los sentimientos 
en inferiores y superiores, porque solamente pueden llamarse con? 
propiedad sentimientos los que algunos autores denominan su
periores. 

8 . FUENTES DE CONOCIMIENTO.—Tienen relación con los te
mas expuestos en este breve capítulo las obras que se citan af 
final de los capítulos X I y X V del presente volumen en las pá
ginas 231-33 y 329, y tratan extensamente de los sentimientos^, 
aunque con criterio diferente del que se ha expuesto en los ar
tículos anteriores, algunos autores modernos, como los PP. Vais-
siére y Palmés, H . Hoffding y Paul Barth. 

Los PP. Vaissiére y Palmés exponen su teoría sobre "los sen
timientos" en el capítulo V I H de su Psicología experimental,, 
publicada en Barcelona el año 1924. 
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La Psicología experimental de H . Hoffding dedica un extenso5 
capítulo, dividido en seis apartados, al estudio de los sentimientos. 

Véanse en la edición de Madrid, de 1926, las páginas 347-482. 
Trata solamente de La educación de los sentimientos, con la-

imprecisión a que se ha hecho referencia la obra que así se titula 
del P. F. THOMAS, traducida del francés y publicada en Madrid 
el año 1902. 

Theodule Ribot tiene dos monografías referentes a la mate
ria, que se titulan Psychologie des sentiments (París 1896) y 
Lógica de los sentimientos (Madrid, 1908?). 

Y Paul Barth dedica a la educación del sentimiento tres ex
tensos capítulos bajo los siguientes enunciados: 

Capítulo I.—Condiciones del sentimiento. 
Capítulo I I . — F i n de la educación del sentimiento. 
Capítulo III .—Práct ica de la educación del sentimiento. 
A pesar de la vaguedad psicopedagógica del concepto y de la? 

doctrina del sentimiento, la monografía citada es la más notable-
escrita sobre la materia, fuera de la Psicología escolástica. 

Véanse, por último, las notas bibliográficas del capítulo X I en-
las págs. 231-3 del presente volumen. 

9 . LA EDUCACIÓN DEL SENTIMIENTO ES UN EFECTO NECESARIO1 
DE LA EDUCACIÓN DE LA VOLUNTAD.—Si, como se ha dicho más-
arriba, el sentimiento es un estado adjetivo de la volición, todo 
cuanto pudiera decirse de la educación del sentimiento habría de-
referirse a la educación de la voluntad. 

La educación, por otra parte, no puede darse en estados, sino4 
en facultades o actividades, que son capaces de ejercicio. 

Los estados psíquicos son fenómenos que acompañan o siguen 
al ejercicio, y se distinguen de él como el efecto de la causa. 

Exponer una teoría sobre la educación de los sentimientos se
ría repetir en el fondo cuanto se ha dicho respecto a la dirección1 
pedagógica del apetito sensitivo y a la educación de la voluntad. 

Todo ejercicio para la educación de la voluntad sirve necesa
riamente para lo que se llama impropiamente educación del sen
timiento, *• 



C A P Í T U L O X X I 

ESTÉTICA Y PEDAGOGÍA.—EDUCACIÓN ESTÉTICA 

1. ¿Qué se entiende por Estética? —2. Idea de la belleza.— 3. Grados y clases de 
belleza.— 4. Bellas Artes.—5. Percepción de la belleza.—6. El buen gusto.— 
7. Variedad de aptitudes individuales y de gustos en orden a las emociones es
té t i cas .—8. La Estét ica como ciencia fundamental de la Pedagogía .— 9. Evo
lución del sentido esté t ico en los niños y en los adolescentes. —10. Concepto e 
importancia de la educación estét ica. —11. Distinción entre la educación estét i
ca y la educación moral. — 12. La educación estét ica en las escuelas primarias. — 
13. Consideración especial del dibujo como medio eficaz de educación estét ica. 
14. Carácter de la educación estét ica en las escuelas primarias. — 15. Opiniones 
y normas autorizadas sobre educación estét ica. — 16. Notas bibliográficas. 

1 . ¿QUÉ SE ENTIENDE POR ESTÉTICA?—Se llama Estética la 
ciencia de la belleza. 

Para Herbart la Ética es parte de la Estética, porque aquella 
ciencia "es solamente la teoría de la belleza en las relaciones de 
la voluntad". 

"Tan to el ju ic io estét ico como el ét ico—dice el citado autor (1)—son pu
ros juicios de buen gusto, de evidencia o r ig ina r i a" (2). 

Aunque la confusión de ideas tan distintas sería siempre causa 
suficiente para no admitir dicha equivalencia, en este caso el error 
sería de funesta trascendencia, porque si el deber se equipara a 
la belleza, habría que admitir que lo bello sería una norma de 
moralidad, lo cual es inadmisible en la moral cristiana. 

2. IDEA DE LA BELLEZA.—De la belleza se han dado muchas 
definiciones, pero ninguna satisface porque realmente el concepto 
es indefinible. 

Intentando una definición indirecta y descriptiva puede decirse 
que en los objetos bellos se dan estas notas: orden, que es varie-

(1) BARTH, 1? .—Pedagogía general (Madr id , 1912?), págs . 128-9. 
(2) V é a s e la definición de Ét ica en el capí tulo X V I del presente volu

men, págs . 330-32. 



— 443 — 

dad en la unidad; proporción, perfección y esplendor de una ver
dad, que producen una emoción de placer puro y desinteresado. 

" L a belleza requiere tres condiciones: la integridad, el orden requerido 
y. el esplendor." 

" L a belleza es la cualidad de una obra que, por la acertada disposición 
de sus diversas partes, expresa intensamente y hace admirar un tipo ideal 
con el cual es tá en r e l a c i ó n " (1). 

" L a experiencia personal es té t ica—dice el P. L indworsky (2)—es el gozo 
disfrutado conscientemente y por sí mismo." 

" L a belleza1—añade Emerson (3)—es el sello que Dios pone a la v i r t u d . " 

Y encareciendo Schiller la importancia de la belleza dice "que 
debe considerarse como una condición necesaria de la huma
nidad" (4). 

E l límite negativo de la belleza es la fealdad. 
3 . GRADOS Y CLASES DE BELLEZA.—Lo bello tiene diferentes 

grados y matices como lo sublime, lo cómico, lo hermoso, lo agra
ciado, lo bonito y lo elegante. 

La belleza, teniendo en cuenta el objeto en que se contempla, se 
denomina física y artística. 

Son elementos de belleza física o sensible las combinaciones de 
colores, formas y ritmos dispuestas frecuentemente para producir 
efectos de contraste. 

Son elementos sensibles de belleza—viene a decir en resumen 
W. Harris (5)—la regularidad, que equivale a repetición; la si
metría, que pide identidad y oposición, y la armonía, que dis
pone la regularidad, la simetría y la variedad bajo un principio 
de unidad, y bajo la inspiración de la libertad consciente. 

(1) Tratado elemental de F i l o s o f í a para uso de ¡as clases, publicado) 
por los profesores del Inst i tuto Superior de F i losof ía de la Universidad de-
Lovaina, tomo I I (Barcelona, 1927), pág . 516. 

(2). LiNDWQE-SKy, J .—Ps ico log ía experimental (Bilbao, 1923), pág . 375. 
(3) EMERSON, R. W.—Ensayo sobre la Naturaleza (Madr id , 1900?), p á 

gina 15. 
(4) SCHILLER, F.—Lettres sur l ' éducat ion es thét ique de l'homme. Les 

meilleurs pages (Tourcoing, 1911), p á g s . 351-64. 
(5) HARRIS , W.—Fundamentos ps icológicos de la educación (Madr id , 

1916), págs . 393-99. 



444 

4 . BELLAS ARTES.—La belleza que el hombre crea es la be
lleza artística, entendiendo por arte ' 'la facultad de crear lo ver
dadero con reflexión". 

" E l origen del arte—dice el P. L indworsky (1)—fué el, descubrimiento 
del placer estét ico, haciéndole luego objeto de la voluntad." 

"Las ramas especiales del arte nacieron t ambién de las necesidades so
ciales." 

"Los individuos aislados no hubieran producido nunca obras notables 
de arte." 

"Algunos escritores—dice W . H a r r i s (2)—sostienen la doctrina de que eí 
arte es la mera r ep resen tac ión de la Naturaleza; pero esto no puede ser 
una verdadera definición porque la Naturaleza presenta lo feo tanto como 
lo bonito, y al representarse lo feo no se convierte desde luego en her
moso." 

"Las diversas bellas a r t e s — a ñ a d e el citado autor norteamericano (3)— 
son en escala ascendente la arquitectura, la escultura, la pintura, la mús ica 
y la poes í a . " 

" L a danza, la j a rd ine r í a , el grabado, la e locución y el arte d ramá t i co son 
artes accesorias de uno o m á s de los cinco departamentos ar t í s t icos ya 
enumerados." 

" L a arquitectura, la escultura y la pintura tienen la forma del espacio: 
la mús ica y la poes ía tienen la del t iempo." 

" L a poesía es la forma ar t í s t i ca que une en sí misma todas las demás» 
E s t á estrechamente aliada con la música , que es el arte del tiempo, y me
diante las imágenes puede reproducir todas y cada una de las artes del 
espacio" (4). 

5. PERCEPCIÓN DE LA BELLEZA.—Los objetos bellos no se per
ciben con una facultad especial, sino con las facultades sensitivas 
o con las intelectuales; y de esta percepción resulta la adhesión 
del apetito correspondiente. 

(1) LINDWORSKY, J .—Ps i co log í a experimental (Bilbao, 1923), pág inas 
378-9. 

(2) HARRIS , W.—Fundamentos psicológicos de la educación (Madr id , 
1916), pág . 400. 

(3) Au to r y obra citados (Madr id , 1916), págs . 412-8. 
(4) Las nociones de E s t é t i c a sumariamente apuntadas en los a r t í cu los 

anteriores se hallan m á s extensamente expuestas en m i A r t e de la Lectura, 
cap í tu lo I V de los "Prel iminares" . 
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Los objetos bellos sensibles se perciben por los sentidos, pero 
la belleza de los mismos (orden, proporción, armonía, etc.) es 
cualidad que sólo el entendimiento puede aprehender. 

La emoción estética es, por tanto, siempre un efecto, una ope
ración del apetito racional o voluntad (1). 

Como se ve, para percibir los objetos bellos es necesario el 
ejercicio de la sensibilidad externa y de la sensibilidad interna, así 
como el del entendimiento, que los aprehende bajo la razón de 
bellos, y el del apetito racional, con el que se experimenta después 
la emoción consiguiente. 

La percepción de la belleza exige, por tanto, el ejercicio de fa
cultades cognoscitivas y apetitivas. 

Siendo esto así, se advierte sin esfuerzo que el sentimiento de 
lo bello no es una facultad, sino un estado psíquico que se produce 
mediante la actividad compleja de varias facultades. 

" L a complacencia estét ica—dice el P. de la Va i s s i é r e (2)—resulta del 
concierto entre una obra natural realizada, y un ideal de la misma obra 
•concebido por el espír i tu humano." 

" A d e m á s existe en el sentido estét ico un lado afectivo. N o solamente un 
hermoso caballo responde exactamente a m i idea del caballo, sino que m i 
idea resplandece con un br i l lo particular que despierta en el alma una i m 
presión de a legr ía , que es el placer estético."-
. "Las emociones estét icas o sentimientos agradables causados por la 

.contemplación del objeto bello como tal—dicen los PP . V a i s s i é r e y Pa l -
tnés (3)—son también ca rac te r í s t i cas , y se distinguen en la in t rospección 
perfectamente de los d e m á s . " 

(1) Si la belleza se percibiese por la sensibilidad, los animales i r rac io
nales ser ían capaces, de emociones es té t icas . 

Los animales irracionales conocen algunos objetos bellos, y hasta los 
apetecen; pero no por ser bellos, sino por otra cualidad para ellos apete
cible. U n hombre y un caballo se alegran a la vista de una pradera; pero 
la pradera es apetecible para el hombre por lo bella, y para el caballo por 
ei alimento que le ofrece. 

(2) VAISSIÉRE, J . de la y F . M.a VMMts .—Psico log ía experimental 
(Barcelona, 1924), págs . 376-7. 

(3) VAISSIÉRE, J . de la .—Psicología pedagógica (Madr id , 1919), p á g i 
na 143. 
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" E l sentido común , manifestado en el léxico de todas las lenguas, dis
tingue con una mul t i tud de nombres distintos la gran variedad de senti
mientos de esta clase." 

" L a emoción es té t ica es generalmente un fenómeno complicadís imo, y 
se r í a e r rónea , tanto la pre tens ión de reducirla a meras emociones o r g á 
nicas, como la de negar en todo caso su in t e rvenc ión . " 

" E l sentimiento de lo bello, especialmente cuando versa sobre un objeto 
sensible, comprende dos clases de elementos: los sensitivos y los inte
lectuales. " 

6. EL BUEN GUSTO.—El buen gusto no es, por tanto, una fa
cultad, sino un estado de perfección de las facultades del alma 
capaces de percibir la belleza. 

E l buen gusto, cuando se aplica a la belleza de las artes, se 
llama gusto artistico. Algunos autores le denominan también 
sentimiento de lo bello. 

7 , VARIEDAD DE APTITUDES INDIVIDUALES Y DE GUSTOS EN 
ORDEN A LAS EMOCIONES ESTÉTICAS.—Si la variedad de aptitudes 
es grande en orden a todas las facultades psiquicas puede afir
marse que no es menor en orden a las que intervienen en la per
cepción de la belleza. 

Desde luego es de observación vulgar la preferencia de algu
nas personas por las bellezas naturales, mientras otras prefieren 
las obras de las artes plásticas, y aun dentro de éstas hay sujetos 
que tienen más fina percepción para las bellezas arquitectónicas,, 
para las pictóricas o para las de Escultura. 

Lo mismo ocurre con las artes acústicas: unos prefieren la 
Música, otros la Literatura, y, dentro de estas Bellas Artes, se 
dan aptitudes especiales para percibir algunos géneros, varias 
tendencias y aun determinados autores. 

Sobre estas aptitudes, aficiones y gustos descuellan los aman
tes de los grandes progresos científicos, de las bellezas inenarra
bles de la Religión y de la sublime hermosura de la virtud. 

E l vulgo resume en una frase breve la posibilidad de las más 
variadas aficiones diciendo "de gustos no hay nada escrito". 

La gran variedad en las aptitudes individuales para apreciar 
los efectos estéticos se multiplica extraordinariamente obser
vando con qué facilidad cambian de gusto los mismos sujetos 
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hasta el punto de que, como decía Pascal, "no hay hombre que 
difiera de otro más que de sí mismo". 

Ante tan gran variedad de aptitudes y aficiones en el orden es
tético,, habrá de pensar el maestro en conocer las de sus discípulos 
parar guiarlos en los ejercicios educativos. 

La tarea no es fácil ni breve, porque en la primera edad es
colar las emociones propiamente estéticas están aún latentes en 
los niños y tampoco la vida ordinaria de las escuelas comunes 
dan ocasiones sobradas para despertar tan finos afectos. 

De todas suertes, el maestro observador siempre tiene medios 
de averiguar lo que necesita, en este y en otros órdenes de la 
vida psíquica del niño, para guiarle convenientemente en el 
proceso de su educación. 

8. LA ESTÉTICA COMO CIENCIA FUNDAMENTAL DE LA PEDA
GOGÍA. — Basta el recuerdo de las nociones precedentes para po
der afirmar estrechas relaciones entre la emoción estética y la 
educación, porque si la educación ha de preparar para la vida 
y en la vida se dan emociones estéticas de variable intensidad,, 
la educación que no atienda a este aspecto de nuestra naturaleza 
será una educación incompleta. 

Si son notas de la belleza el orden y la perfección, lo son igual
mente de la educación. 

Y cuando hay relación natural entre dos fenómenos la hay 
entre las ciencias de que aquellos son su objeto formal. 

Si entre la educación y la belleza se dan por razón de su esen
cia algunas relaciones naturales, estas relaciones tendrán su tra
sunto lógico en la Pedagogía y en la Estética que tienen respec
tivamente como objeto formal aquellas dos ideas capitales. 

En la escuela primaria caben ejercicios que tienen relación 
con las Bellas Artes, especialmente con la Música y con la Lite
ratura, y carecerán de base científica si las reglas pedagógicas 
no tienen, en este orden, su fundamento en los principios de la 
Estética. 

No es posible que el niño salga de la escuela primaria con un 
buen gusto depurado, que le permita disfrutar de los placeres 

la emoción estética en toda su inagotable variedad, pero es-
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posible iniciar esta educación, que solamente será discreta y efi
caz apoyándola en los principios de la Estética elemental. 

En otro orden de consideraciones la Pedagogía tiene relacio
nes con la Estética. 

E l niño es un tesoro de bellezas, tanto en su cuerpo como en 
su alma, cuya floración es uno de los espectáculos más bellos de 
la humanidad hasta el punto de que emocionan profundamente 
aun a las personas de escasa cultura; pero es indudable que las 
bellezas de la evolución psicofísica del niño se estimarán mejor 
cuando las observaciones se iluminen con la claridad que sobre 
todo lo bello derraman los principios estéticos. 

Desde este punto de vista puede afirmarse que la Pedagogía 
es bella arte, porque nada hay más bello que modelar el alma de 
los niños, a lo cual hay que añadir que la práctica de las Bellas 
Artes degenera pronto en rutina si no se asienta sobre las soli

vias bases de la Estética y no va guiada por la antorcha de la 
Metafísica de lo bello. 

Si la percepción de la belleza es ejercicio educativo y la prác
tica de la educación ofrece muchos aspectos bellos, es evidente 
la relación de la Estética y la Pedagogía. 

Los edificios escolares, por último, su ornamentación, el mo
blaje y el material de enseñanza pueden tener y tienen de hecho 

.elementos estéticos, que demuestran también las relaciones en
tre dichas ciencias. 

Esta relación es de subordinación de la Pedagogía a la Esté
tica, porque ésta es ciencia filosófica y aquélla es ciencia hasta 
ahora, y principalmente, ciencia de aplicación. 

9 . EVOLUCIÓN DEL SENTIDO ESTÉTICO EN LOS NIÑOS Y EN 
LOS ADOLESCENTES.—Como se ha indicado en este mismo capi
tulo, la facultad de percibir la belleza en sus diversos grados no 
aparece generalmente hasta bien avanzada la niñez. 

Cierto que los niños dan muestras de alegría ante varios es
pectáculos de la naturaleza, pero tales fenómenos son de carácter 
placentero, sin que en ellos tenga parte la emoción estética. 

Los experimentos sistemáticamente realizados sobre este asun
to no, de jan lugar, a duda alguna. 



— 449 — 

" E l sentido estét ico—dice el P. de la Va i s s i é r e (1)—exige la colabora-
-ción de un gran n ú m e r o de funciones psicológicas , y, por esto, no se mani
fiesta sino en una época t a r d í a de la evolución. Hasta h a b r á quienes1 no lo 
-posean nunca." 

" E l sentido estético casi nunca se manifiesta claramente antes de los diez 
-años ." 

"Durante^ los años de la escuela pr imaria (seis a trece años) no se ad
vierte progreso' sensible desde este punto de vista ." 

" P o r t é r m i n o medio, a par t i r de los trece años el adolescente es suscep
tible de educación es té t i ca . " 

" A par t i r de la adolescencia los alumnos en general comprenden la be
lleza estét ica cuando se les pone de manifiesto; pero son muy grandes las 
diferencias entre los individuos,- y no parece sea lo más provechoso dar una 

-medida c o m ú n para todos." 
" A par t i r de los trece años la enseñanza del dibujo ar t í s t ico debe d i r i 

girse casi exclusivamente a los que demuestran disposiciones; pero la en
señanza a r t í s t i ca deber ía ser m á s general." 

E . Meumann, después de exponer y criticar datos experimen
tales de varios autores, sobre juicios estéticos de los niños refe
rentes a colores y a otros elementos de belleza, afirma que "las 
investigaciones sobre el juicio estético de los niños lian demos
trado que se desarrolla m u y lentamente, y que es totalmente di
verso del juicio estético de los adultos" ( 2 ) , en vista de lo cual 
formula las siguientes conclusiones pedagógicas: 

1. a " E l n i ñ o abandonado a sí mismo llega sólo a un pequeño desarrollo 
del gusto estét ico y, por tanto, és te necesita de educac ión . " 

2. a "Como el ju ic io sobré imágenes , sin in te rvenc ión de la educac ión 
estética, queda puramente obj etivo, o, por lo menos, obj et ivo ' predomi
nante, en el que el cuadro no se estima como cuadro, esto es, como obra 
de arte, el educador ha de despertar primero la idea del artista, de su t ra 
bajo, de sus designios, de los medios por él empleados y otras cosas de 

-«ste jaez." 
"Dehnig, Hasserodt y yo mismo hicimos ensayos sobre la educación del 

(1) VAISSIÉRE, J. de l a .—Psico log ía pedagóg ica (Madr id , 1919), p á g i 
nas 144, 148 y 156-7. 

(2) MEUMANN, E.—Compendio de P e d a g o g í a experimental (Barcelo
na, 1924), pág . 169. 

E d u c a c i ó n . — T . I I .—29 
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ju ic io estét ico de íos escolares (y de algunos adultos). De los resultados 

mencionaremos: 
"1 .° Una influencia provechosa, sobre la capacidad de percibir lo ar

t ís t ico, sólo es posible después de los diez años . A los trece se manifies
tan los comienzos de una es t imación espon tánea de toda la obra del arte. 
Desde los dieciséis és ta se puede obtener generalmente por influencia de 
la enseñanza . 

2. ° Ambas cosas dependen en gran manera de la disposición general 

(trabajos de clase). 
3. ° Las diferencias del sexo no se han demostrado. 
4 o Desde los trece años , las imágenes sin valor ar t ís t ico se distin

guen de las de mér i to , con gran seguridad. Desde los diez, generalmen

te bien. , . . 
5.° L a inteligencia ar t í s t ica , una vez adquirida, queda asegurada desde 

los diez a ñ o s ; no obstante, antes de los diez, a lo sumo, el efecto de los 
colores conserva su valor.. Por lo demás , los n iños recaen siempre de 
nuevo en el modo de juzgar objetivamente los cuadros." 

" De esto se ha de deducir ante todo: 
1 ° Que hemos de escoger las imágenes y obras de arte m á s en armo

nía con la creciente inteligencia de los escolares, de lo que hasta ahora 
se ha hecho. Para n iños pequeños e l í janse representaciones realistas de 
animales y paisajes, que no exigen mucho la inteligencia del discípulo y 
son principalmente interesantes por el asunto. 

2.° Para discípulos mayores, se acomodan m á s las obras de arte sen
timentales, y representaciones de valor por su contenido" (1). 

Anotando también datos experimentales sobre la evolución 
del sentido estético en los niños y en los adolescentes dice lo que 
sigue W . A . Lay: (2 ) 

« D o b b i e ha realizado experimentos es té t icos con 75 escolares, muchachos 
y muchachas, de nueve a diez y siete años , y a v e r i g u ó que p re f e r í an la dis
pos ic ión de los colores como aparecen en el espectro solar y en el arco i r is 
a pesar de no serles éstos conocidos." . , 

"Calk ins enseñó a 300 personas de distintas edades tres imágenes . Una 
de ellas se d i s t inguía por la belleza de sus colores, la otra por la belleza 
las formas y la tercera por la belleza de la e x p r e s i ó n . " 

" E n el 80 por 100 de los casos, los n iños dieron preferencia a la belleza 

(1) Au to r y obra citados (Barcelona, 1924), p á g . 171. ^ 
(2) LAY, W . A . — P e d a g o g í a experimental (Barcelona, 1928), pags. 
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de los colores; los adultos, el 60 por 100 de los casos, a la belleza de las 
formas." 

" M á s a ú n que los colores apreciaban los n i ñ o s las expresiones bellas. 
Las n iñas se fijaban m á s que los muchachos en el rostro y la e x p r e s i ó n , " 

Kerohensteiner ha observado que los muchachos aventajan a 
las muchachas en la representación de la forma, pero que éstas 
aventajan a aquéllos en el colorido y en la decoración ( 1 ) . 

1 0 . CONCEPTO E IMPORTANCIA DE LA EDUCACIÓN ESTÉTICA.—• 
Educación estética es la formación del buen gusto. 

Denominándose Estética la ciencia de la belleza, debe llamarse 
educación estética la preparación del alma para percibir dicha 
excelsa cualidad de las cosas. 

La percepción de la belleza, como ya se ha dicho, exige el 
ejercicio de facultades cognoscitivas y apetitivas, por lo cual 
puede definirse también la educación estética como una perfec
ción de la educación intelectual y de la educación moral. 

Generalmente se entiende por educación estética la educación 
del sentimiento de lo bello ( 2 ) . 

Cualquiera que sea el concepto que se tenga de una educación 
estética, siempre puede afirmarse que toca a un orden elevado y 
noble de la vida y supone un grado de perfección superior al 
de la cultura general. 

De la definición dada de educación estética se desprende su 
importancia. 

Para H . Münsterberg "a la nación que le falta capacidad para 
apreciar la belleza, le falta el elemento más importante de la 
educación" (3). 

Aparte de la perfección espiritual que supone la educación es
tética, los ejercicios que para lograrla se practiquen, pueden des-

(1) LAY_, W . A . — P e d a g o g í a experimental (Barcelona, 1928), pág . 163. 
(2) Recuérdese lo dicho anteriormente sobre la imprec is ión científica que 

tienen la palabra "sentimiento" y particularmente la expres ión de "sen
timiento de lo be l lo" . 

Con mayor impropiedad a ú n denominan algunos autores educación e s t é 
tica a la educación de la sensibilidad. 

(3) MÜNSTERBERG, H.—-La Ps i co log í a y el Maestro (Madr id , 1911), pá 
gina 362. 
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pertar y preparar las vocaciones artísticas, que a veces conquis
tan el triunfo inmarcesible del genio. 

La educación estética, aunque es distinta de la educación mo
ral, coadyuva a ella porque la perfección del buen gusto puede 
apartar de la afición a placeres groseros y notoriamente per
judiciales. 

De la importancia de la educación artística dan testimonio 
los tres congresos dedicados a dicho tema en Alemania, en 
Dresde, en 1901; en Weimar, en 1903, y en Hamburgo, el 1905. 

Discurriendo Schiller sobre el concepto, carácter e importan
cia de la belleza dice lo siguiente: 

" Poner en el lugar de los actos morales la moral idad; en el lugar de los 
conocimientos el conocimiento; y en d lugar de las venturas la felicidad, 
es asunto de la educación física y m o r a l : hacer de las bellezas la belleza, 
es el problema de la educación es té t i ca . " 

" H a y , pues, una educación para la salud; una educación para el conoci
miento ; una educación para la moralidad, y una educación para el gusto y 
la belleza." 

"Esta ú l t ima se propone conformar con la mayor a r m o n í a posible el 
conjunto de muchas potencias sensibles y espirituales." 

" P o r eso en el resto de mis investigaciones segui ré el mismo camino que 
sigue la Naturaleza en lo estét ico con respecto al hombre: de las especies 
de belleza i ré e levándome al concepto genér ico . E s t u d i a r é los efectos que la 
belleza tierna produce en el hombre enérg ico , y los que la belleza enérgica 
produce en el hombre tierno. Por ú l t imo, v e r é c ó m o las dos especies opues
tas de belleza van a apoyarse ambas en la unidad de la belleza ideal" (1). 

• 1 1 . DISTINCIÓN ENTRE LA EDUCACIÓN ESTÉTICA Y LA EDU
CACIÓN MORAL.—Así como algunos autores no hacen la necesa
ria distinción entre la Etica y la Estética, algunos pedagogos 
equiparan la educación estética y la moral. 

En la Pedagogía cristiana, así como en la Filosofía escolás
tica, los campos están bien deslindados, porque la belleza es una 
cosa y el deber otra, aunque en ambas nociones se dé la nota 
común del orden. 

Encareciendo Paul Natorp la importancia de la educación es-

(1) SCHILLER, F . — L a educación es té t ica del hombre (Madr id , 1920), 

p á g s . 87, 108 y 89. 



45Ó — 

tética y la necesidad de distinguirla de la educación moral, dice 
lo siguiente: 

" E l factor estét ico de la fo rmac ión debe adquirir un valor en la ins
trucción de la escuela, como toda obra de educación, y no pura y simple
mente desde el punto de vista supremo y ú l t imo de la educación mora l . " 

" L a fo rmac i ón es té t ica ayuda a la mora l só lo como se ayudan todas las 
fuerzas anímicas en su a r m ó n i c a unión, pero precisamente esta a rmon ía 
como la musical, exige que los elementos bajo los cuales se verifica no se 
confundan, sino que se distingan claramente unos de otros." 

"Precisamente así adquiere un valor m á s puro la acción estét ica conío 
tal, y se hace m á s pura para contribuir al desarrollo a r m ó n i c o de toda la 
ciencia humana, y, por, tanto, a la fo rmac ión m o r a l . " 

"Por el contrario, cuando la es té t ica como ta l no es considerada en su 
acción m á s pura y es lanzada al dominio de la educación moral y a las. 
normas morales, a las cuales es, en sí misma, e x t r a ñ a , entonces no tiene 
nada de es té t i ca ; o si la moral se confundiese con la estética, h a b r í a que 
dudar de la pureza de la m o r a l " (1). 

1 2 . LA EDUCACIÓN ESTÉTICA EN LAS ESCUELAS PRIMARIAS.— 
La educación estética, aunque no pueda terminarse en la escuela 
primaria, puede iniciarse en ella desde que en los niños mayores 
se despierta la capacidad correspondiente, y para lograrlo la mis
ma vida escolar ofrece medios y ocasiones abundantes. 

En las grandes poblaciones, los museos, los monumentos y 
algunos espectáculos ofrecen al maestro medios de fácil aprove
chamiento para la educación estética de sus discípulos. 

En los pueblos rurales ofrece medios abundantes de educación 
estética la contemplación de los bellos espectáculos naturales. 

En un caso y en otro las explicaciones del maestro referentes 
a las bellezas naturales y a las obras de arte contribuyen gran
demente a despertar las emociones artísticas, que han de for
mar el buen gusto de los educandos. 
^Dentro de la misma escuela son excelentes medios de educa

ción estética el dibujo, la lectura, la recitación, el canto y, en las 
escuelas de niñas, algunas labores de adorno. 

Las colecciones de láminas de arte y las proyecciones lumi-

(1) NATORP, p.—Curso de P e d a g o g í a (Madr id , 1915), pág . 109. 
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nosas, fijas y cinematográficas, son igualmente medios eficaces 
de educación estética en las escuelas y colegios de primera en
señanza. 

1 3 . CONSIDERACIÓN ESPECIAL SOBRE EL DIBUJO COMO ME
DIO EFICAZ DE EDUCACIÓN ESTÉTICA.—Casi todos los autores de 
Pedagogía, al tratar de la educación estética,, encarecen la im
portancia del dibujo espontáneo de los niños y la enseñanza 
del dibujo artístico ( 1 ) , y el P. de la Vaissiére estudia con tal 
motivo la evolución del dibujo en los siguientes estadios: em-
borronamiento, estadio de célula, de transición, del perfil y es
tadio fisiográfico. 

" E l dibujo libre—dice literalmente el citado autor (2)—es además uno 
de los mejores medios de estudiar la mentalidad i n f a n t i l . " 

1 4 . CARÁCTER DE LA EDUCACIÓN ESTÉTICA EN LAS ESCUE
LAS PRIMARIAS.—La educación artística no supone la intro
ducción de una nueva asignatura en el programa escolar. Por el 
contrario, debe ser una preocupación del educador para relacio
nar este interés con la práctica del Dibujo, de la Historia na
tural, de la Historia y de la Literatura española y de la Histo
ria Sagrada, cuyas bellas perspectivas tanto interesan a los 
niños. 

15. OPINIONES Y NORMAS AUTORIZADAS SOBRE LA EDUCA
CIÓN ESTÉTICA.—La mayor parte de los pedagogos autorizados 
tratan de la importancia de la educación estética y de los medios 
de lograrla. 

En la imposibilidad de resumir cuanto se ha escrito sobre tan 
interesante materia, se transcriben a continuación unos cuantos 
pensamientos extractados de obras de Pedagogía de autoridad 
reconocida: 

" E l primer grado de la educación a r t í s t i ca—dice W . Rein (3)—es saber 

leer en la naturaleza," 

(1) V é a s e , por ejemplo, la P e d a g o g í a especial de P. BARTH (Madrid, 

1912?), págs . 245-260. m ' " 

(2) VAISSIÉRE, J . de l a .—Psico log ía pedagóg ica (Madr id , 1919),_ pagi

nas 149-55. , 
(3) REIN, W — D a s erste Schuljahr (Leipzig, 1903), pag. ¿ M . 
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" L a n a t u r a l e z a — a ñ a d e P. Ba r th (1)—es nuestra verdadera educadora, 
•porque nos a c o m p a ñ a siempre, y no en días determinados." 

" E n el estudio de las obras de arte, como ejercicio de educación estét ica, 
conviene comenzar por las obras modernas, prefiriendo las de asuntos r e l i 
giosos y de la historia patria, para estudiar después gradualmente los maes
t r o s antiguos." 

Discurriendo Natorp sobre la educación estética formula las 
siguientes conclusiones: 

" E n la educac ión estética, como en toda educación, hay que construir 
•sobre la actividad toda, y, por tanto, lo m á s importante, en este orden, es la 
actividad directa del discípulo en la dirección es té t i ca . " 

"Puede mantenerse la exigencia, de acuerdo con Pestalozzi, de que todo 
trabajo ha de ser es té t ico en cuanto sea posible... para que descanse en la 
•subordinación de la actividad exterior al trabajo inter ior ." 

"Todas las materias que son necesarias para la fo rmac ión de la in te l i 
gencia y de la voluntad, lo son t a m b i é n en orden a la educación e s t é 
t i ca" (2). 

En este punto, como en otros varios, son muy atinadas las 
observaciones que sobre la importancia, carácter y medios de la 
educación estética en la escuela primaria hacen Demoor y 
Jonckheere en su tratado de Ciencia de la Educación. 

He aquí sus palabras: ' 

" Las preocupaciones a r t í s t i cas de la escuela son recientes, porque la edu
cac ión ha poseído durante muchos años , un ca rác t e r estrechamente u t i l i 
tario. Incontrastadas actualmente, forman parte de la educación general, 
una de cuyas finalidades es desenvolver y despertar el sentimiento de lo 
bello, haciendo nacer emociones es té t icas normales y corrigiendo el mal 
gusto natural o adquirido. 

N o se t ra ta de añad i r una nueva rama al programa, porque el arte no 
puede ser s i s temát icamente enseñado en la escuela primaria. Pero la escuela 
•debe iniciar a los n iños en la belleza de las cosas, de las formas, de los 
movimientos, de los sonidos, de los colores y de las l íneas. Debe inf lui r por 
su conjunto y por sus detalles, por su aspecto y por su acción, porque e l 
tmen gusto nace y se desarrolla al contacto de las cosas bellas. 

(1) BARTH, F . — P e d a g o g í a especial (Madr id , 1912?), pág . 265. 
(2) NATORP, P—Curso de P e d a g o g í a (Madr id , 1915), págs . 110-11. 



— 456 — 

E l edificio escolar no deberá simplemente corresponder a necesidades h i 
g ién icas n i pedagógicas . Indudablemente debe ser l impio, bien aireado y 
bien iluminado, y sus locales deben ser espaciosos, de fácil acceso y bies 
adaptados a su uso. Es t ambién preciso que su arquitectura y su decora
c ión fija y móvil , por el color de los muros, de las puertas y del mobiliario,,, 
sean alegres, r i sueñas y capaces de encantar a las almas jóvenes y sencillas. 

Pero no basta que el n iño pueda admirar con confianza las cosas bellas 
hechas por el adulto ; debe poder exteriorizar igualmente con toda libertad' 
su estét ica. Rese rvémos le en un r incón, de la clase y t ambién en un rincón», 
de la casa, una parte de muro que él decora rá según sus gustos y l imi té
monos a guiarle en esta actividad. 

E n esta parte ele su obra, numerosas dificultades esperan'al educador,, 
porque el adulto en general ignora la estét ica del n iño . L a actual decora
c ión de las clases es testimonio del gusto del maestro. Deber ía , por el con
t rar io , tener en cuenta las aspiraciones del n iño , puesto que debe estimu
larle y conducirle hacia conceptos de belleza cada día m á s perfectos. Será , , 
pues, sencilla y sobria, progresiva y cambiante, para poder ser bien com
prendida y observada siempre con placer y a tención. N o olv idará la i m 
portancia del color desde el punto de vista de la fo rmac ión del gusto, y 
p r o v o c a r á el placer de los ojos utilizando plantas y flores. 

Varias ramas colaboran a la cul tura estét ica de los escolares: el dibujo 
por el aire de los modelos; el. canto y la rec i tac ión por la calidad de los 
t rozos; la lectura por la belleza de los textos; los trabajos manuales por la-
l ínea y el color de los objetos; etc. ¡ Q u e los maestros eli jan con discerni
miento! ¡ Q u e reflexione t ambién el profesor en el influjo de las fiestas^ 
escolares bien comprendidas y adaptadas a la edad de los alumnos! ¡ Que 
sepa sacar partido de los monumentos y de las riquezas acumuladas en los. 
museos de arte! 

Durante las excursiones escolares los n iños se rán puestos en presencia de 
los grandes espectáculos de la naturaleza; t e n d r á n t ambién ocasión de sen
t i r y experimentar. E l maestro se g u a r d a r á bien de comentar ampliamente-
los paisajes, los panoramas y los conjuntos, los cuadros, las estatuas y los: 
monumentos, porque la emoción estét ica es consecutiva a la contemplación ' 
y rara vez sobrevive al anál is is científico. E l papel del maestro es escoger
los objetos y excitar el in te rés hacia lo bello y hacia la a rmonía . Recorde
mos a aquel simple aldeano (el padre de M i l l e t ) que paseándose con su 
h i jo , n iño todavía , le dec í a : " M i r a qué grande y qué hermoso es este á r 
b o l ; mi ra qué efecto m á s bonito hace esa casa de campo". L a lección es-
elocuente. Semejantes sugestiones atraen la a tención sobre la belleza de las-
cosas, sin imponer una admi rac ión de encargo. 

E n suma, la cultura estét ica no es una disciplina independiente de las 
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demás disciplinas educativas de la escuela primaria, sino que forma parte 
integrante de la obra escolar entera" (1). 

"Es út i l ís imo—dice, por ú l t imo, el P. de la V a i s s i é r e (2)—adornar los 
edificios escolares con grabados e imágenes e s t é t i ca s . " 

"Para que den su f ruto los elementos a r t í s t i cos de estos cuadros deben 
ser puestos en evidencia por las explicaciones del maestro." 

" S e g ú n experiencias hechas hasta el presente, estas explicaciones de es
tampas ar t í s t icas parecen ser el medio m á s eficaz de desarrollar el sentido-
estét ico." 

16. NOTAS BIBLIOGRÁFICAS.—Es de interés el estudio de las-
obras que a continuación se indican para ampliar los temas tra
tados en el capítulo precedente: 

ARTE ( E l ) en la Escuela.—Madrid, 1920? 
Es t raducc ión del f rancés . 
AZPEURRUTIA, J o s é M a r í a . — E l arte de, embellecer la escuela.— M z -

drid, 1926? 
BERTINI CALOS SO. A.—-Per la decorazione della scuola in I ta l ia .— Ge

nova, 1910? 
BERTOLI^ Andrea.^—L'arte nella scuola. Studio pedagógico didattico per 

le scuole e giovani insegnanti.—Firenze, 1925. 
X V I + 504 págs . en 16.° 
BRAUNSCHWIG.—El arte y el n iño . Ensayo sobre la educación estética.-— 

Madrid, 1914. 
Es t raducción del f rancés . 
CAPELLER. L . M . K.—Gedanken sur Frage der Kunstersiehung an allge-

mein bildenden Schu len .—München , 1923. 
GARBOSO JÚNIOR, F . ^ . — P e d a g o g í a A r t í s t i c a . — P o r t o , 1921. 
26 págs. en 8.° m. 
CIARLA, Guglielmo. — L'educasione estét ica nelle scuole elementari. —-

Roma, 1924. 
V I I I + 89 págs . en 16.° 

COLOZZA, G. A . — L o sforso per l'arte e per l'educasione a r t í s t i c a . — T o 
m o , 1925. 

CORNELIUS, lland.—Pedagogia dell 'arte.—Tormo, 1924? 

(1) DEMOOR, J., y T . JONCKHEERE.—Ciencia de la educación (Madr id , 
1923), págs . 455-8. 

(2) VAISSIÉRE, J . de la. .—Psicología pedagóg ica (Madr id , 1919), p á 
gina 157. 
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COMPAVKÉ, G .—Fene lón y la educación atractiva.—M.diáriá, 1929. 
Es t r aducc ión del f rancés . 
COSTA FERREIRA, A . A . da.—Arte ñ a Escola. Sobre psicología estética 

,£ pedagog ía do gesto.—Lisboa, 1916. 
CROCE, Benedetto.—Breviario d ' es té t i ca .—Novara , 1923. 
164 págs . en 16.° 
CROCE, Benede t to .—Esté t i ca como ciencia de la expres ión y Lingüís t ica 

•general.—Madrid, 1920? 
FABRI BANCHETTI, V . — / / disegno nell'educasione dei bambini normali ed 

.nnormali .—Milano, 1910. 
FERRETTI, G.—L'educasione es té t ica .—Cagl iar i , 1910? 

' GARCÍA^ Pedro de A l c á n t a r a . — L a educac ión es té t ica y la enseñanza ar
tística en las escuelas.—Madrid, 1888. 

194 págs . en 8.° m. 
GRZEGORZEWSKA,, M.—Essai sur le déve loppment du sen t íment esthéti-

,que.—Paris, 1916. 
GUERLIN, Hen r i .—L 'a r t enseigné par les maitres—Paris, 1920. 
HERDER^, J . G.—La gracia en la escuela.—Madrid, 1923. 
Es t r aducc ión del a lemán. 
IODICE, V incenzo .—Dida t t í ca della educazione ar t í s t ica .—Napol i , 1929. 
JAGGER, J. H.—Poetry i n the School.—Edinburg, 1928. 
KIRSCUXER, J.—Die Kuns t ím Leben des Kindes.—Praga, 1912. 
18 págs . en 8.o:m. 
KRIECK , Ernst .—Dichtung und E r z í e h u n g . — K a r l s r u h e , 1922. 
KÜHNEL, Johannes.—Der Handfer t igkei tsunterr icht vom Standpunkt des 

P á d a g o g e n . — L e i p z i g , 1919. 
E l autor es profesor del "Leherseminar Le ipz ig" . 
LANCE, Konrad.—Kunstleriche E r z í e h u n g der deutschen Jugend.—Ham-

fhurgo, 1893. 
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C A P Í T U L O X X I I 

OTRAS CIENCIAS PSICOLÓGICAS COMO FUNDAMENTO 
DE LA PEDAGOGÍA 

D E LA EDUCACIÓN PSÍQUICA EN GENERAL 

1. Otras ciencias psicológicas relacionadas con la Pedagogía .—2. Concepto de la 
Psicogenia y orden general en que aparecen las facultades psíquicas.—3. Impor
tancia de los estudios de Psicogenia con respecto a la educación.—4. Aplicaciones 
pedagógicas de los principios fundamentales de la Psicogenia.—5. La Psicome-
tría y la Psicografía en sus relaciones p e d a g ó g i c a s . - 6 . Algunas fuentes autori
zadas para el estudio de estas disciplinas.—7. El Psicoanálisis, la Psicotecnia y la 
Pedagogía—8. La Psiquiatría, la Psiconeurología, la Psicoterapia y la Pedagog ía 
de anormale^.—9. Psicofísica y Pedagog ía . 

10. Resumen de la doctrina expuesta en capítulos anteriores sobre la naturaleza y 
facultades del alma humana.-11. Conclusiones referentes a la educación psíquica 
en general.—12. Notas bibliográficas. 

1 . OTRAS CIENCIAS PSICOLÓGICAS RELACIONADAS CON LA PE
DAGOGÍA.—Son tantas y tan importantes las aplicaciones de la 
Psicología a la Pedagogía que, no sólo la primera de dichas cien
cias, sino todas las que con ellas se relacionan por su objeto, 
sirven de fundamento a las teorías pedagógicas. 

No solamente la Psicología, que estudia el alma en su esencia 
y facultades, sino todas las demás ciencias," que tienen por obje
te el estudio del alma en sus operaciones o en otro cualquier as
pecto son ciencias de aplicación a la Pedagogía. 

Esto queda demostrado en los capítulos precedentes respecto 
de la Lógica, la Etica y la Estética, cuyas relaciones con la Psico
logía son tan evidentes, y a demostrarlo tiende este, capítulo res
pecto de las siguientes ciencias psicológicas: 

Psicogenia, Psicoanálisis, Psiquiatría, Psicopatología, Psicote
rapia y Psicofísica, 

A las cuales pueden añadirse, como técnicas psicológicas, la 
Psicometría, Psicografía, y Psicotecnia. 

CONCEPTO DE LA PSICOGENIA Y ORDEN GENERAL EN QUE 
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APARECEN LAS FACULTADES PSÍQUICAS.—La Psicogenia es una 
rama de la Psicología que tiene por objeto el estudio de la génesis 
de las facultades psíquicas. 

Aunque el niño al nacer ya está dotado de todas las facultades 
propias de la especie, estas energías se manifiestan en diferentes 
épocas de la vida. •> 

Muchas son las obras que, después de prolijas investigaciones, 
han tratado de la génesis de las facultades. 

De la lectura de las más autorizadas ( 1 ) permite asegurar que 
el orden general de aparición de las facultades psicofísicas es el 
siguiente: 

1. ° Facultades de orden vegetativo. 
2. ° Facultad locomotriz. 
3. ° Sensibilidad (sentidos corporales). 
4. ° Apetito sensitivo. 
5. ° Entendimiento (facultades intelectuales). 
6. ° Voluntad o apetito racional. 
Dentro de este cuadro general aún es posible mayor determina

ción sobre la génesis de las diversas aptitudes. 
Así puede afirmarse que dos facultades del orden vegetativo, 

la nutrición y el crecimiento, se manifiestan ya en el claustro 
materno. 

La facultad locomotriz (respecto de algunas partes del cuer
po) se manifiestan también antes de nacer; pero es más percep
tible después del nacimiento. 

Como puede observarse en el orden de aparición de las facul
tades psicofísicas anteriormente enunciado, las facultades cognos
citivas se manifiestan y ejercitan antes que las apetitivas, y, por 
tanto, la sensibilildad aparece antes que el apetito sensitivo, así 
como el entendimiento se ejercita antes que la voluntad o ape
tito racional. 

La sensibilidad externa precede en sus manifestaciones a la 
sensibilidad interna. 

(1) L a m á s importante es la de W . Preyer que se t i tu la E l alma del niño 
(Madr id , 1908), y se ha traducido del a l emán . 

V é a n s e t ambién las obras a que se refieren algunas notas bibl iográficas 
insertas en las pág inas 28-44 del presente volumen. 
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Los sentidos corporales aparecen en este orden: tacto, gusto, 
olfato, oído, vista, y a ellos siguen el sentido común, la imagina
ción reproductora (1), la memoria sensitiva y la virtud cogi-
tativa. 

Bastante tiempo después de haberse manifestado las faculta
des de este orden sensitivo aparecen las intelectuales, y entre és
tas la última es la razón. 

Hasta los siete u ocho años no puede el niño empezar a dis
currir sobre asuntos de alguna dificultad, y pasan después diez, 
doce y más años sin que el hombre llegue a ser dueño de su ra
zón en los estados comunes del espíritu. 

La última facultad que se manifiesta en el hombre es la volun
tad o apetito racional. 

El lenguaje se inicia en los niños antes del año, pero su evo
lución es muy lenta, y de ella se trata más adelante en el capí
tulo correspodiente. 

3. IMPORTANCIA DE LOS ESTUDIOS DE PSICOGENIA CON RES
PECTO A LA EDUCACIÓN.—La importancia de los estudios de Psi
cogenia en orden a la educación es grande, pues sus investigacio
nes determinan el tiempo y la oportunidad en que debe comenzar 
el ejercicio de las diversas facultades psíquicas. 

4 . APLICACIONES PEDAGÓGICAS DE LOS PRINCIPIOS FUNDA
MENTALES DE LA PSICOGENIA.—El orden en que aparecen las fa
cultades psicofísicas del niño lleva a dos conclusiones pedagógicas 
de carácter general: 

1. a Los ejercicios educativos comenzarán cuando aparezca la 
facultad. 

2. a Después, la intensidad del ejercicio será proporcional al 
tiempo en que la respectiva facultad se haya manifestado, que 
suele ser también proporcional a la energía de su función. 

La razón de estas dos reglas generales es de fácil indicación. 
• Si tratásemos de ejercitar las facultades psicofísicas antes de su 
natural aparición haríamos trabajo inútil y aun perjudicial, por
que forzaríamos indebidamente la evolución natural del alma 
del niño. 

(1) L a imaginac ión creadora aparece m á s tarde. 
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En el caso contrario, si después de aparecer en actividad una 
facultad psíquica no la proporcionamos el ejercicio adaptado para 
su educación, empezaríamos la obra con lamentable retraso y con 
grave daño para el educando. 

Análogas consideraciones pueden hacerse respecto a la inten
sidad de los ejercicios educativos sin tener en cuenta la época en 
que las facultades se manifiestan, pues las diferencias de tiempo 
en la aparición de las facultades psíquicas representan de ordi
nario diferencias de energía y de capacidad que el educador ha 
de tener en cuenta, para que los ejercicios educativos sean adap
tados en intensidad y duración a las condiciones del educando. 

La génesis de las facultades psicofísicas permite formular tam
bién algunas aplicaciones pedagógicas de carácter particular. 

En efecto, siendo las facultades del orden vegetativo, locomo
tivo y sensitivo las que primero se manifiestan en el hombre, a 
ellas atenderemos con particular cuidado en la primera edad del 
niño. Su desenvolvimiento es mucho más costoso cuando apare
cen las facultades de orden superior. 

Apareciendo las últimas las facultades intelectuales, los cono
cimientos que el niño puede adquirir fácilmente en la primera 
edad son los del orden sensible, y, por lo tanto, la forma de en
señanza llamada intuitiva es indispensable en la educación de los 
párvulos y aun en los demás grados de la educación primaria. 

Las facultades intelectuales aparecen más tarde que las sensi
tivas, y esto debe servir de advertencia al educador para que no 
atienda prematuramente al desenvolvimiento de aquéllas con per
juicio notorio de estas otras. 

La voluntad inicial del niño se presta a ser moldeada como 
blanda cera y a ser dirigida fácilmente hacia el bien. Por esto 
debemos aprovechar la primera edad del hombre para educar 
su voluntad, pues, si bien es cierto que la educación de esta fa
cultad no puede realizarse en el tiempo que dura la educación pri
maria, puede y debe comenzarsé con decisión, porque de estos co-
imenzos pende en muchas ocasiones la felicidad del hombre. 

La educación de la voluntad se hace más eficaz educando y 
dirigiendo con acierto desde la primera edad la conciencia moral. 

5 . LA PSICOMETRÍA Y LA PSICOGRAFÍA EN SUS RELACIONES 
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PEDAGÓGICAS.—Literalmente la Psicometría significa medida del 
alma, pero en sentido científico tal concepto vale tanto como me
dida de los fenómenos cuantitativos del alma. 

Ya se entiende que siendo el alma inextensa no puede ser me
dida, pero pueden ser medidas sus energías por los efectos que 
producen. 

Sólo en este sentido puede afirmarse que las facultades del 
alma humana son mensurables (1). 

Es opinión generalmente admitida que Weber y Fechner echa
ron los cimientos de la Psicometría a principios del siglo x i x , 
cuando dieron por resueltas y averiguadas las relaciones cuan
titativas entre el estímulo y la sensación. 

En opinión, sin embargo, de Menéndez y Pelayo el inventor 
de la Psicometría fué Herbart. 

" Herbart—dice el citado po l íg ra fo español (2)—debe principalmente su 
celebridad a la invención de la Ps i come t r í a , o sea, a sus ensayos para de
terminar cuantitativamente las acciones y reacciones fisiológicas." 

El entusiasmo que en los comienzos de la Psicometría produ
jo el cultivo de esta ciencia ha entrado hace pocos años en un 
período de plausible moderación. 

A ello responden las siguientes opiniones autorizadas sobre la 
materia: 

" E l problema que debe resolver la P s i come t r í a para constituirse en cien
cia—dice el P. Ibero (3)—no es hallar fó rmu la s algebraicas en que se con
tengan en c i f ra los resultados experimentales, sino investigar y analizar los 
factores, principalmente los del orden psicológico que los modifican y com
parar su preponderancia usando en su inves t igac ión de métodos cient í
ficos. " 

" L a escuela francesa—dice el P. Gemelli (4)—que ha querido i r dema-

(1) Recuérdese lo que se dijo respecto a la medida de las facultades i n 
telectuales en las págs . 290-3 del presente volumen. 

(2) MENÉNDEZ Y PELAYO, M — H i s t o r i a , de las ideas es té t icas en Es
paña, primer volumen del tomo I V , que se refiere al siglo x i x (Madr id , 
iSS?), págs . 442-3. 

(3) IBERO, J o s é M.a—Psico log ía empí r i ca (Barcelona, 1916), pág . 366. 
(4) GEMELLI, A.—Orientaciones de la P s i c o l o g í a experimental (Barce

lona, 1927), pág . 35. 

E d u c a c i ó n — T . I I .—30 
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siado lejos en el empleo de la Ps i come t r í a y ha querido aplicarla a la Pe
dagog í a con la medida de la inteligencia de los escolares, ha llegado en este 
terreno hasta el r i d í cu lo . " 

" Y de que esta incapacidad es precisamente inherente al método , pode
mos tener una prueba en él hecho de que, cuando sus propugnadores han 
intentado proceder a la medida de la inteligencia de los alumnos, se han 
visto obligados a confesar que, todo considerado, el dato m á s seguro es 
a ú n el de la clase a que el alumno pertenece." 

" Por esta r a z ó n hemos de concluir con Al io t t a , el cual nos ha propor
cionado un buen anál is is del valor y de la ex t ens ión de la medida en Psi
cología , que los n ú m e r o s no son m á s que una represen tac ión esquemática 
del hecho psíquico, y no sirven para " cuantificarle, sino sókr para indivi
dualizar una determinada cualidad." 

La Psicografía es el arte de representar gráficamente los resul
tados de las observaciones y experiencias psicológicas, especial
mente las psicométricas. 

La gráfica que representa el estado de las facultades psiquicas 
de un sujeto se llama perfil psicológico, de que ya se ha tratado 
en capitulo X I V del presente volumen (1). 

Los métodos gráficos, no sólo son útiles para el maestro por
que facilitan el arte indispensable de conocer a los niños y el 
de recordar rápidamente sus aptitudes, sino porque pueden apli
carse con gran provecho a representar gráficamente las observa
ciones y experiencias de carácter pedagógico. 

La importancia de la Psicometría en orden a la ciencia de la 
educación se puede colegir considerando que asi como la-Psico-
genia determina la oportunidad de comenzar un ejercicio edu
cativo, la Psicometría, en los casos en que es aplicable, determina 
la cantidad de ejercicio que debe excitar su actividad con fines 
educativos una facultad del alma. 

6 . ALGUNAS FUENTES AUTORIZADAS PARA EL ESTUDIO DE LA 
PSICOMETRÍA—La Bibliografía de la Psicometría es muy abun
dante. De ello dan indicios algunos artículos de las páginas 314-7 
del presente volumen; pero entre las que allí se citan son dig
nas de mención especial algunas de Claparéde, Meumann y 
P. Ibero. 

(1) V é a n s e las págs . 293-4. 
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En efecto, una de las obras que han tratado con mayor autori
dad los problemas psicométricos es la Psicología del niño y Peda
gogía expenmentd, del Dr. E. Claparéde que con observaciones 
propias, datos experimentales abundantes y ecuanimidad de juicio 
expone unos fundamentos de Esicometría estudiando a fondo los 
tests o pruebas mentales, la eliminación de los errores posibles la 
medida como medio de análisis, los cálculos para obtener las ine-
üias aritméticas, los métodos de representación gráfica, las normas 
de estadísticas y porcentajes y todos los demás problemas secun
darios que de tales conceptos se derivan (1). 

Con más observaciones propias y mayor acopio de datos recien
tes trata en su Compendio de Pedagogía experimental el profesor 
alemán E . Meumann de todos los problemas antropométricos y 
psicométricos al estudiar el desarrollo corporal y espiritual del 
joven ( 2 ) . 

Y es recomendable por la abundancia de datos, la claridad de la 
exposición y sano criterio científico el tratado elemental de Psico-
metría que forma el libro I I I de los Elementos de Psicología empí
rica del P. José M.a Ibero, publicados en Barcelona el año 1916, 
en que el autor desenvuelve con mucho acierto los temas más im
portantes de dicha disciplina con relación a todas las facultades del 
alma, distinguiendo los resultados que pueden admitirse, los que 
aún penden de las hipótesis y los que en manera alguna deben ser 
íecibidos por erróneos (3). 

7; EL PSICOANÁLISIS, LA PSICOTECNIA Y LA PEDAGOGÍA—Para 
recordar ahora el concepto del Psicoanálisis y sus aplicaciones a 
la educación, véase lo dicho en el capítulo X I del presente vo
lumen (4). 

La Psicotecnia es la técnica del Psicoanálisis y de las otras ra
mas científicas que tienen alguna relación con las observaciones y 
experiencias psicológicas. 

(1) CLAPARÉDE, R á . — P s i c o l o g í a del n iño 'y P e d a g o g í a experimental 
(Madrid , 1921), p á g s . 297-445. 

(2) MEUMANN, J í — C o m p e n d i o de P e d a g o g í a experimental (Barcelo
na, 1924), págs . 44-182. 

(3) V é a n s e las págs . 361-466 de la citada edición. 
(4) V é a n s e las págs . 199-206. 
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8. LA PSIQUIATRÍA, LA PSICONEUROLOGÍA, LA PSICOTERAPIA Y 
LA PEDAGOGÍA DE ANORMALES.—Psiquiatría es la ciencia de las 
anomalías y de las enfermedades del alma. 

E l estudio de esta ciencia es de tal importancia en el orden peda
gógico que las aplicaciones de la Psiquiatría a la educación han 
dado origen en los tiempos modernos a la frondosa especialidad 
de la Pedagogía de anormales. 

Siendo, como es, su campo muy extenso y prestándose su ob
jeto a sendos tratados especiales, sólo cabe en este lugar una men
ción de dicha ciencia para anotar su importancia en orden a la edu
cación (1). 1 J 

Muy recomendable es para todos los maestros el estudio de la 
Psiquiatría y de la Pedagogía de anormales, porque el que conoce 
la técnica de la educación de estos sujetos difíciles, domina con 
soltura los métodos y procedimientos de los discípulos normales; 
pero como dichos estudios no pueden vulgarizarse tanto como con
viene, debe procurarse al menos que los maestros de instrucción 
primaria sepan distinguir y apreciar las anomalías y defectos psi-
cofísicos más notables de sus discípulos para recomendarlos a 
otros maestros especializados en la educación que el defecto o 
anomalía requiera. 

A este propósito se ha tratado en capítulos anteriores de la pre
sente obra de las siguientes anomalías y de sus relaciones con la 
educación: 

Tomo / .—Anomalías fisiológicas en relación con la educación 
física: página 428. . 

Tomo / / .—Anomalías e irregularidades de la vista: pagi
nas 80-1. 

Defectos y anomalías del oído: páginas 87-8. 
Vicios de la atención: página 105. 
Enfermedades de la memoria: páginas 154-5. 

(1) V é a n s e en m i Organ izac ión escolar (Madr id , 1927), los capí tulos X X , 
X X I y X X I I , en las págs . 363-405, dedicados a la organizac ión de esta
blecimientos para n iños anormales, de colegios para sordomudos y ciegos, 
de escuelas primarias de prisiones y de reformatorios para jóvenes asi 
como a la b ib l iograf ía reciente de dichos temas pedagógicos , que se halla 
en las págs . 370-80, 391-4 y 400-S del citado volumen. 
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Principales anomalías de las pasiones: páginas 209-12. 
Perturbaciones del apetito sensitivo: página 224. 
Defectos 3̂  perturbaciones de las facultades mentales: pá

gina 260. 
Enfermedades del entendimiento: página 260-1. 
Enfermedades de la memoria intelectual: página 261. 
Precocidad y retraso de las facultades intelectuales: pági

na 295. 
Anomalías y enfermedades de la voluntad: páginas 326-7. 
Perturbaciones del lenguaje: capítulo X X I I I , que es el si

guiente. 
Complementos de la Psiquiatría ^ son la Psiconeurología, que 

tiene por objeto el estudio de las enfermedades nerviosas rela
cionadas con las perturbaciones de las facultades psíquicas, y la 
Psicoterapia, que aspira a la curación de las enfermedades del 
alma. 

Bajo la denominación de "Psiconeurología" trata el P. IBERO 
de los defectos y anomalías de la vista, del oído, del apetito sen
sitivo y del lenguaje, así como de la neurastenia y de las pertur
baciones o psicosis del entendimiento y de la voluntad en el l i 
bro I I de sus Elementos de Psicología empírica publicados en Bar
celona el ano 1916. 

Véanse las págs. 185-360 de la citada edición. 
Contiene datos y observaciones muy interesantes sobre el con

cepto, clasificación, tratamiento y educación de niños anormales la 
Psicología pedagógica del P. Jules de la Vaissiére. 

Véase el capítulo I I de la "Pedagogía particular" en las pági
nas 288-320 de la edición de 1919, publicada en Madrid. 

9. PSICOFÍSICA Y PEDAGOGÍA.—La Psicofísica se ha estudiado 
y aún se estudia con dos conceptos diferentes: uno como ciencia 
de los datos cuantitativos de la sensación, y otro más amplio, como 
disciplina que explica la dependencia y relaciones mutuas entre 
el alma y el cuerpo. 

En este concepto y de sus aplicaciones pedagógicas se tratará 
en el capítulo X X I V dedicado a las relaciones entre el alma y el 
cuerpo, que son recíprocas y reactivas. 

10 . RESUMEN DE LA DOCTRINA EXPUESTA EN CAPÍTULOS ANTE
RIORES SOBRE LA NATURALEZA Y FACULTADES DEL ALMA HUMANA. 
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Indicada en el capítulo I I de los "Conocimientos técnicos" de esta 
obra ( 1 ) la naturaleza psicofísica del hombre, es oportuno reafir
mar aquí, después de los estudios analíticos precedentes y antes 
de formular los principios generales de educación psíquica, la 
existencia y naturaleza del alma humana, indicando además sus 
operaciones. 

Entiéndese por alma en sana Filosofía "el primer principio de 
la vida intrínseco al ser orgánico". 

E l alma se define también como la forma substancial del cuer
po, al cual comunica toda su subsistencia. 

" E l alma—dice Ar i s tó t e l e s (2)-^es el principio por el cual vivimos, sen
timos, nos movemos y entendemos." 

El alma del hombre es racional, espiritual e inmortal. 
E l alma de los animales no es racional ni espiritual y por esto 

tampoco es inmortal (3). 
E l alma humana por ser espiritual se llama también espíritu (4). 
Aristóteles y Santo Tomás de Aquino reducen las facultades 

humanas a cinco géneros que se denominan vegetativo, locomo
tivo, sensitivo, intelectivo y apetitivo. 

La teoría de las facultades psíquicas sumariamente indicada en 
diversos capítulos de esta obra, se resume en el siguiente cuadro 
sinóptico en que se incluyen sus operaciones y nomenclatura. 

(1) V é a n s e las págs . 182-6 del primer tomo. 
(2) ARISTÓTELES.—De anima, L . 2, c. 2. 
(3) E n las plantas el principio de la vida equivalente al alma se deno

mina principio v i t a l . 
(4) L a doctrina extensa sobre la naturaleza, substancial ídad, espirituali

dad, unicidad e inmortal idad del alma humana, con la demos t rac ión de estos 
atributos, puede verse en las siguientes obras: 

Tratado elemental de F i lo so f í a para el uso de las clases, publicado por 
profesores del Inst i tuto Superior de F i losof í a de la Universidad de Lovaina, 
tomo I (Barcelona, 1917), págs . 321-56 y 389-402. 

PALMES, Fernando M.—Ps ico log ía , edic ión oficial (Barcelona, 1928), pá
ginas 313-49. -

Balmes dedica el capí tu lo X X V I I I (que es el ú l t imo) en su tratado de 
É t i c a del Curso de F i losof í a elemental, a demostrar con sólidos argumen
tes la inmortal idad del alma. 
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11. CONCLUSIONES REFERENTES A LA EDUCACIÓN PSÍQUICA EN 
GENERAL.—Anotadas en los capítulos anteriores las aplicaciones 
pedagógicas más importantes a que se prestan la Psicología y sus 
ciencias afines, resta ahora enunciar sumariamente algunas con
clusiones referentes a la educación psíquica en general deducidas 
de la naturaleza del alma humana, de sus facultades y operaciones. 

En primer lugar conviene advertir que todas las facultades del 
alma se desenvuelven naturalmente en el trato social y singu
larmente en el de familia, pero las facultades especificas del hom
bre deben ser educadas si han de ¡legar a la perfección de su 
potencia y capacidad. 

A esto puede llegarse porque todas las facultades especificas del 
hombre son por naturaleza educables. 

E n la educación psíquica hay que dirigir cada facultad hacia su 
respectivo objeto. 

Para que la educación psíquica sea acertada y eficaz se requiere, 
no sólo conocer genéricamente al niño, sino conocer particular
mente a cada niño. 

Para la educación psíquica en general debe tenerse en cuenta 
el orden en que se manifiestan las facultades del alma y el estado 
de su desarrollo, así como las anomalías que en dichas facultades 
se observen. 

L a educación debe perseguir el mayor ejercicio de las facul
tades menos desenvueltas en los educandos. 

Cuanto más defectuoso sea un niño, más atención merece de 
parte del maestro (1). 

Por último, conviene recordar con Locke que el espíritu es la 
parte principal de la naturaleza humana y que la educación debe 
referirse sobre todo al interior del hombre. 

12. NOTAS BIBLIOGRÁFICAS.—La mayor parte de las notas bi
bliográficas correspondientes a este capítulo se han incluido en 

(1) Generalmente, los maestros, por natural inclinación, distinguen y 
prefieren a los m á s amables, pero as í faltan a uno de sus principales de
beres. 

" E l fin de la educac ión—ha dicho Paulsen—es la elevación y formación 
de la masa." 
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los capítulos XI, V I I y X I V del presente volumen, que tratan del 
orden en que aparecen los sentidos corporales, de la medida de la 
atención y de los tests (1). 

De igual manera, como ya se ha indicado anteriormente, las 
notas bibliográficas referentes a Psiquiatría y educación de anor
males se incluyeron en los capítulos X X - X X I del tratado de Or
ganización escolar (2). 

Con todo, pueden consultarse en relación con los temas del pre
sente capítulo las obras a que se refieren las siguientes notas bi
bliográficas : 

ALIOTTA, A . — L a misura in Ps i co log ía sper imenta le .—Fírenze , 1905. 
DTÜE, Maurice.—Introduction h l 'étude de la psychogéfúése. Essai de 

Bio-psycholog ie .—Par í s , 1925? 
224 págs . en 8.° 
POULIN (S- LOUTIN.—L'ame.—París , 1901? 
ROMANES, G. J .—L'Evolut ion mentó le ches Vhomme. Origine des facul

tes h u m a n e s . — P a r í s , 1891. 
SANTAMARÍA, Francisco.—Lecciones elementales de Ps i come t r í a .—Val l a -

dolid, 1912. 
STOCKBRIDGE, F r ank P a r k e r — V é a s e TEABUE, M . T . 
TOULOUSE, Dr.—Comment former u n espri t—Varis , 1910. 
TEABUE, M . T . and Frank P. STOCKBRIDGE.—Mea^wr^ your Mind .—New 

Y o r k , 1922. 
349 págs . en 8.° 
VIQUEIEA, J . V . — ¿ Q u é es una medida mental? ¿ E s posible una medida 

cuantitativa?—Madrid, 1917. 

ZAEAGÜETA, Juan.—El problema del alma ante la Ps ico log ía experimen

t a l — M a d r i d , 1910. 

(1) V é a n s e las pág inas 50, 110-14, 131-3, 290-3 y 314-7. 
(2) V é a n s e las pág inas 363-405 de la edición de 1927. 



C A P Í T U L O X X I I Í 

i F I L O L O G Í A Y P E D A G O G Í A 

I • 

DEL LENGUAJE Y DE SU EDUCACIÓN 

1. Lenguaje: sus clases, su objeto, su fin y su origen—2. Ciencias y artes que estu
dian ellenguaje—3. Relaciones de la Filología y la Pedagogía.—i. importancia 
del lenguaje en orden a la educación.—5. Fases principales de la evolución del 
lenguaje en el n i ñ o . - 6 . Fuentes de conocimiento sobre tan importante materia. 
7. Influencia de la madre en el desarrollo del lenguaje del niño—8. Defectos y 
anomalías del lenguaje.—9. Medios de perfeccionar la palabra.—10. Principios en 
que se apoyan la educación del lenguaje y la enseñanza de la lergua materna.— 
11. El estudio de la lengua materna como medio de fomentar el amor patrio,— 
12. Metodología para la enseñanza de la lengua materna.—13. La enseñanza de 
la Gramática y de otras artes de la palabra como medio de educación del len
guaje.—14. Epoca más propicia para el aprendizaje de las lenguas. 

1 . LENGUAJE : sus CLASES, SU OBJETO, SU FIN Y SU ORIGEN — 
Lenguaje es un sistema de signos para la expresión de los fenó-
menos mentales. 

De varias especies de lenguaje se vale el hombre para comuni
carse con sus semejantes; pero el lenguaje de más interés peda
gógico es el lenguaje oral o articulado, esto es, el que se forma de 
palabras. 

E l único animal dotado de lenguaje articulado es el hombre. 
"Acertadamente l l amó D e m ó c r i t o al lenguaje "arroyo de la r a z ó n " . 

Para los griegos la voz Xo-p? ( l o g ó s ) significaba a la vez lenguaje y 

r a z ó n " (1). 

Y encareciendo el valor del lenguaje oral un filósofo moderno 
ha dicho que "las palabras son órganos finitos del espíritu in
finito" (2). 

(1) VIVES, IMIS.—Tratado del alma (Madr id , 1916), pág . 108. 

(2) EMERSON, R. W — E n s a y o sobre la Naturaleza (Madr id , 1900?), 

pág ina 35. 
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Siempre será fenómeno admirable la encarnación de una idea 
en una raíz incorpórea, más duradera y persistente que los monu
mentos de piedra o de bronce. 

Por esto puede decirse con razón que el lenguaje es el más ad
mirable de los fenómenos sociales. 

Los fenómenos del lenguaje son muy complejos, y a su pro
ducción cooperan varias facultades. 

En efecto, la producción de un signo mímico, fonético o grá
fico, exige un movimiento, y, por tanto, ejercicio de la facultad 
locomotriz. 

Los signos, como son objetos sensibles, se han de percibir con 
algún sentido externo, percepción que pondrá también en ejer
cicio la imaginación, la memoria y otros sentidos internos. 

Cuando expresamos un pensamiento o un afecto por medio del 
lenguaje, rio hacemos uso de una facultad distinta de las ya ex
plicadas, sino que, poniendo en ejercicio varias facultades, produ
cimos una función compleja, que recibe dicha denominación. 

Además, el conocimiento de las relaciones que hay entre el sig
no, la idea y el objeto significado es propio del entendimiento, 
luego también intervienen en la producción del lenguaje las fa
cultades intelectuales. 

Por último, es necesario para la producción de este fenómeno 
psicofísico el concurso de la voluntad y, por tanto, el lenguaje es 
un medio de ejercitar con provecho facultades sensitivas y facul
tades intelectuales, potencias cognoscitivas y potencias afectivas. 

Sobre el concepto y clases de lenguaje dice lo siguiente Luis 
Vives: 

"Todo lenguaje consta o de palabras escritas o de vocales pronunciadas, 
nombre que t ambién se aplica a la escritura. L a voz es un sonido como 
todos, pero m á s adecuado y peculiar, que el que el animal emite por su 
boca para significar alguna cosa." 

" E l sonido articulado y distinto es solamente propio del hombre, y a i m i 
tación suya decimos que t ambién producen voces las avecillas y los instru
mentos m ú s i c o s ; mas esos sonidos se emiten sin cri ter io n i inteligencia." 

" E n el hombre son las voces signos del alma entera, de la fantas ía , de 
los afectos, de la inteligencia y de la voluntad. E n los animales, lo son 
únicamente de sus instintos, lo mismo que sucede en nosotros con ciertos 
vocablos deformados, que los g r a m á t i c o s llamamos interjecciones." 
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"Cosa admirable es que una tal diversidad de sonidos de la voz humana 
pueda abarcarse en tan pocas letras, de las cuales se ha formado tanta va
riedad y abundancia de palabras, de clases de lenguaje y de idiomas" (1). 

Tratando del lenguaje como facultad, dice lo siguiente el Pa
dre Ibero: 

"Como lenguaje,es la facultad de comunicar a otros el f ru to de nuestros 
actos conscientes, juicios y quereres, es el medio social por excelencia, y 
de ah í que no nacemos sabiendo hablar, sino pudiendo aprenderlo en so
ciedad ; y hay que usar de él con dependencia a las conveniencias sociales." 

" N o es facultad nueva, sino múl t ip le en que entran en juego los facto
res m á s complicados del movimiento voluntario, actos del entendimiento 
y de la voluntad, imágenes motrices, sentimientos, ó rganos del lenguaje, 
centros corticales y subcorticales, bulbares y medulares, músculos , cuerdas 
vocales, columna aé rea desde los pulmones hasta la boca y nariz y órgano 
terminal, lengua y labios" (2). 

" E l lenguaje—dice W . T . H a r r i s (3)—fija el conocimiento de los obje
tos en los universales." 

" E l lenguaje es el medio de distinguir entre el bruto y el ser humano; 
entre el alma animal que tiene solamente continuidad en la especie (la cual 
conserva su ser en l a forma del instinto) y el alma humana que es inmor
tal y posee capacidad para ser educada."-

La materia del lenguaje son los signos de que consta, y su fin 
inmediato la comunicación a nuestros semejantes de los fenóme
nos del alma. 

"Servirse del lenguaje—dice el P. Palmes (4)—es hablar, y hablar supone 
por parte del que habla intención de comunicarse, y por parte del que re
cibe la comunicac ión supone la c o m p r e n s i ó n . " 

"Hablar es pasar de la idea al signo. Comprender es pasar del signo a la 
idea. Y traducir es pasar del signo a la idea y de la idea a o t ra clase de 
signo." 

(1) VIVES , Luis.—Tratado del alma (Madr id , 1916), pág . 111. 
(2) IBERO, J. M.a—Elementos de Ps ico log ía empírica Barcelona, 1916), 

pág ina 169. 
(3) HARRIS, W . T.—Fundamentos psicológicos de la educación (Ma

drid, 1916), p á g s . 224-S. 
(4) PALMES, F . M..*—Psicología, edición oficial (Barcelona, 1928), pá

gina 240. 
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" E l fin del lenguaje—dice el P. L indworsky (1)—es t r i p l e : manifestar 
lo que pasa en el alma del que habla; producir en el oyente lo que en pro
cesos psíquicos corresponde y presentar o exponer los modos de ser de las 
cosas o relaciones que ha comprendido el que habla." 

Como órgano cerebral del lenguaje se ha considerado durante 
mucho tiempo la circunvolución de Broca localizada en el he
misferio izquierdo. 

Hipótesis más recientes consideran como órgano cerebral del 
lenguaje la región que riega la arteria de Sylvio en el hemisfe
rio izquierdo, así como la región simétrica del hemisferio de
recho (2). 

En opinión de todos los autores ortodoxos, el lenguaje primi
tivo debe atribuirse a don divino infundido al hombre en su 
creación (3). 

Discurriendo el Ibero sobre el origen del lenguaje dice lo 
siguiente: 

" E n opinión de P l a t ó n es de mente superior a la humana la invención 
de los hombres, y en 'frase del filólogo Humbo ld es c reac ión del hombre 
y de D i o s ; y en boca del genial literato Herder, es la mayor maravil la 
de la creac ión , y por tanto no podía ser invención del hombre sin par
ticular asistencia de D ios ; y con la pluma del l ingüis ta Mül le r , enume
radas las tres opiniones que hacen del lenguaje un f ru to de la natura
leza, una obra del arte humano y un don divino, se escribe que si es 
fruto de la naturaleza, ser ía el ú l t imo y el m á s maduro; que si es obra 
del arte, parece levantar al artista humano hasta la altura del Creador 
divino, y que si es don divino, ser ía el mayor de los dones (naturales y 
sensibles)" (4). 

1 (1) LINDWORSKY, J .—Ps ico log ía experimental (Bilbao, 1923), p á g . 358. 
(2) IBERO, J. M.a—Elementos de Ps i co log í a empí r i ca Barcelona, 1916), 

página 307. 
(3) ROUSSELOT, Abate .—El hombre no ha inventado el lenguaje (Paris, 

E l autor fué profesor de Fi lo logía en el Inst i tuto c a t ó l i c o de P a r í s . 
Para estudiar con m á s datos la naturaleza, origen y clases de lenguaje, 

véase el capí tu lo I de m i Tratado elemental de Lengua castellana o espa
ñola cuya 8.a edición se publicó en M a d r i d el a ñ o 1926. 

(4) IBERO, J. M.a—Elementos de Ps i co log ía empí r ica Barcelona, 1916), 
páginas 480-1. 
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2. CIENCIAS Y ARTES QUE ESTUDIAN EL LENGUAJE.—La Filo-
iogía y la Lingüística son las principales ciencias del lenguaje y 
bajo estas denominaciones genéricas se distinguen campos cien
tíficos tan variados como los que ofrecen la Lexicografía, la Et i 
mología y la Semántica; la Fonética y la Morfología, y discipli
nas técnicas de tan gran valor educativo como la Escritura, la 
Lectura, la Gramática y el análisis gramatical. 

E l lenguaje puede ser además objeto de estudio de varias cien
cias, como la Filosofía, la Psicología, la Lógica, la Ética y la Es
tética del lenguaje (1); la Organografía, la Fisiología y la H i 
giene de dicha facultad del hombre; la Literatura de cada lengua 
y aun de cada dialecto; la Historia de la Literatura y de las len
guas y también la Sociología que estudia el lenguaje como un fe
nómeno social. 

Cabe, por último, estudiar la distribución de las lenguas en la 
tierra y en las razas, con el auxilio de la Geografía humana y de 
la Etnografía. 

5. RELACIONES DE LA FILOLOGÍA Y LA PEDAGOGÍA.—Son mu
chas las ciencias físicas y psíquicas que tienen con la Pedagogía 
las relaciones lógicas de que se han ofrecido tan numerosos tes
timonios en los capítulos precedentes de esta obra, y puede ha
cerse la misma afirmación respecto a la Filología que en varias 
de sus fases es ciencia psicofísica. 

Así ha podido decir autorizadamente un notable profesor con
temporáneo que "la Filología, como investigación metódica, no 
sólo se halla en íntimo contacto con la Psicología aplicada, sino 
que coincide en gran parte con los más valiosos elementos de la 
Pedagogía general". 

" N o se concibe la P e d a g o g í a en infecunda y total separac ión de la F i 
l o log í a " (1). 

Las relaciones entre la palabra y la educación son notorias. 
La palabra es en todos los órdenes un medio de educación de 

(1) L a Lóg ica del lenguaje se llama en los tratados de dicha ciencia 
G r a m á t i c a general. 

(2) GONZÁLEZ DE LA CALLE, Urbano.—Influencia de las Literaturas clá
sicas en la formación de la personalidad (Madr id , 1920), pág . 26. 
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trascendental eficacia. Sin el uso de la palabra la educación que
daría casi anulada. 

Los sordomudos, aunque llegan a usar la palabra escrita, son 
de difícil educación sólo porque no pueden percibir la palabra 
hablada. 

La educación de un sordomudo y ciego es una obra que ofrece 
dificultades casi insuperables, y lo que en este orden se logra de 
los que tienen la triple desgracia a que se ha hecho referencia, es 
a través de algunas palabras que pueden escribir y leer haciendo 
uso del tacto. 

Como se ve, hasta la falta de lenguaje supone una estrechísi
ma relación entre dicha facultad y la educación. 

E l lenguaje oral, si no es el resumen, es la expresión de la vida 
sensitiva, intelectual y moral. 

E l lenguaje es el gran vehículo de la instrucción y la manifes
tación externa de la racionalidad del hombre. 

Siendo el lenguaje una función compleja psicofísica por la cual 
el hombre se significa y revela a sus semejantes, puede concluirse 
en fin que el lenguaje es instrumento indispensable de educación e 
instrucción y que sin lenguaje no hay educación. 

Entre el lenguaje y la educación existe también la relación na
tural de ser el lenguaje facultad educable, siendo a la vez eficací
simo medio de educación para todas las formas y maneras en que 
se realiza el perfeccionamiento de nuestro ser. 

El vulgo afirma también la relación entre el saber y la pala
bra cuando dice en un refrán "si bien lo sé, bien lo parlaré". 

La influencia de la palabra en la civilización es también notoria 
y decisiva. 

" E l lenguaje—dice el P. de la Va i s s i é r e (1)—no es solamente el revela
dor por excelencia del pensamiento humano: es, en cierto sentido, la condi
ción m á s importante de los progresos intelectuales." 

Sólo por medio de la palabra hablada se cambió la civilización 
del mundo con la predicación de Jesucristo y de sus apóstoles. 

(1) VAISSIÉRE, J. de la .—Psico logía pedagógica (Madr id , 1919), pá 
gina 137. 



— 480 — 

La eficacia de esta tan honda transformación de la humanidad 
se debe a la Omnipotencia divina que obró el milagro de la pre
dicación del Evangelio, pero el medio humano de que Dios se 
valió para realizarle fué la palabra hablada. 

Cuando se afirman relaciones naturales y de hecho entre dos 
fenómenos sociales tan importantes como el lenguaje y la educa
ción, se afirman implícitamente las relaciones lógicas entre las 
ciencias que tienen por objeto dichos fenómenos, pues las relacio
nes científicas no son sino la correspondencia en el orden lógico 
de las relaciones naturales que existen entre sus respectivos ob
jetos formales. 

Una ciencia es a otra lo que son entre si los conceptos y deri
vaciones que forman su contenido y objeto propio. 

Por esto puede afirmarse la relación intima entre la Filología 
y la Pedagogía, y como entre sus respectivos objetos se distin
gue la relación de medio a fin, porque la palabra sirve a la edu
cación, puede también afirmarse en este respecto que la f i lolo
gía es ciencia fundamental y la Pedagogía ciencia subordinada. 

4 . IMPORTANCIA DEL LENGUAJE EN ORDEN A LA EDUCACIÓN.— 
Siendo, como son, tantas y tan estrechas las relaciones entre las 
ciencias de lenguaje y la Pedagogía, según se ha indicado en el 
articulo anterior, queda implícitamente afirmada la importancia 
del lenguaje como medio de educación. 

Y de tal manera se reconoce este principio que algunos peda
gogos, como Jacotot y el abate Girard, han considerado aquel fe
nómeno psicofísico como eje y base de su sistema de educación. 

E l tratado De la enseñanza regular de la lengua materna y el 
Curso educativo de lengua materna (1), son dos obras del abate 
Girard que exponen la teoría y la práctica de la educación funda
das únicamente en la enseñanza de la lengua materna (2). 

E l lenguaje sirve para la expresión del pensamiento, y sirve 

(1) L a lengua materna se l lama también lengua domést ica y lengua ver

nácula . 

(2) E l abate Gi ra rd se propuso realmente en las dos obras citadas, que 
son fundamentales en su orden, la enseñanza de la lengua materna al servi
cio de la cultura y del espír i tu . 
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además para su formación, porque le simplifica, le precisa y le da 
fijeza (1). 

Muchos son los psicólogos y pedagogos que han afirmado la 
eficacia educativa del lenguaje, pero bastarán, para comprobarlo, 
citar el testimonio de dos autores modernos muy diferentes en 
sistemas y métodos científicos. 

" E l lenguaje—dice el P. Ibero (2).—tiene dos t í tulos para el estudio del 
ps i có logo social: el uno el de retratar fielmente eí grado de cultura, el pen
sar y el sentir de un pueblo. E l otro el de ser su m á s constante educador." 

Y encomiando la virtud educadora de la palabra, dice lo si
guiente Paul Barth: 

" E l educando debe atender primero a las palabras y ejercitar en ellas su 
tnemoria, la cual no se puede desenvolver luego en la edad posterior." 

" L a peor ins t rucc ión verbal despierta m á s el espír i tu que una ins t rucc ión 
rea l imperfecta", afirma el mismo autor con referencia a Fr . Nie tham-
mer (3). 

A lo cual puede añadirse que "perfeccionar el estilo es perfec
cionar el pensamiento" (4), y, reciprocamente, perfeccionar el 
pensamiento es perfeccionar el lenguaje y el estilo. 

En realidad sin el uso del lenguaje y de su inteligencia por 
parte del educando sería imposible toda formación intelectual. 

5. , FASES PRINCIPALES DE LA EVOLUCIÓN DEL LENGUAJE EN EL 
NIÑO.—El desarrollo del lenguaje guarda íntima relación con el 
de las facultades intelectuales, pero el de éstas va delante, porque 
está comprobado que el niño antes comprende que habla. 

Las interjecciones, que constituyen el lenguaje natural o i n 
articulado propio de la vida sensitiva, son las primeras manifes
taciones del lenguaje en el niño. 

Próximamente al mes de edad producen los niños, por imita-

(1) V é a s e lo que sobre este punto dice el P. Fernando M * PALMES en 
su Ps ico log ía , edición oficial (Barcelona, 1928), pág . 249. 

(2) IBERO, J. M."—Elementos de Ps icología empír ica (Barcelona, 1916), 
pág ina 480. 

(3) BARTH, P . — P e d a g o g í a general (Madr id , 1912?), p á g . 219. 
(4) Es conclus ión del P. Longhave, S. J. V é a s e en la obra citada del 

I ' . Ibero (Barcelona, 1916), la pág . 177. 

E d u c a c i ó n .—T . II.—31 
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ción, algunos sonidos articulados, especialmente guturales, y van 
ejercitando el aparato de la voz con la emisión de otros sonidos 
articulados hasta que producen algunas palabras aprendidas tam
bién por imitación, como los primeros sonidos. Estas palabras no-
son todavía signos para 'el niño, porque para él no representan 
ideas. 

E l niño aprende antes las terminaciones que las raíces, y esta 
se explica, porque la terminación significa ideas más concretas. 

E l niño, por regla general, usa antes los adjetivos que los subs
tantivos, y cuando ya recuerda algunas voces, a los dos años o 
poco más, asocia, palabras y produce algunas oraciones (aunque 
para él no tengan tal valor) con los verbos en infinitivo, usando 
mal los nexos, y especialmente las preposiciones. 

A los dos años y medio los niños tienen ya nociones de algunos-
números y usan con bastante acierto los pronombres. 

Cuando el niño habla de sí, su lenguaje se ha perfeccionado ya 
considerablemente. 

La perfección del lenguaje (cualidad difícil de adquirir) es obra 
de toda la vida. 

En los laboratorios de Psicología experimental y en los de Pe
dagogía se trabaja continuamente para sorprender las leyes a que 
está sujeta la evolución del lenguaje en el niño. 

La tarea es prolija y hasta ahora solamente se ha llegado en 
ella a conclusiones provisionales, como las que se extractan a 
continuación: 

Durante el primer año el niño, por regla general, carece de 
lenguaje articulado. 

Los gritos del primer trimestre son efectos reflejos que produ
cen algunos escapes de aire de los pulmones o manifestaciones de 
dolor. 

Los balbuceos que en el mismo período produce el niño son más 
bien expresión de bienestar. 

Después del primer trimestre imita palabras, sin que para él l o 
sean, porque no están asociadas a la idea que representan. 

E l uso de palabras propiamente dichas comienza después del 
quinto mes, aunque hay niños que no comienzan a hablar hasta 
que tienen año y medio. 
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De cuatro a seis años el niño llega generalmente a usar las for
mas más sencillas del lenguaje. 

Hacia los trece años el aumento del vocabulario es notable y 
mayor la inteligencia de los textos, así orales como escritos. 

En la evolución del lenguaje de los niños se dan, además, con 
frecuencia, como en las demás facultades, casos de precocidad y 
de retraso, siendo de notar que la facultad locomotriz y la del len
guaje siguen en muchos niños un ritmo invertido y contrapuesto. 

Así se ve a menudo que los niños que andan pronto son tar
díos para hablar y, viceversa, los que hablan pronto tardan más 
en soltarse a andar. 

W . Preyer resume en los siguientes párrafos de su conocida 
obra titulada " E l alma del n iño" prolijos datos sobre las primeras 
manifestaciones del lenguaje observadas en los tres primeros años 
de su hi jo: 

"Queda determinado que muchas ideas han de haber sido anteriormente 
formadas para hacer solamente posible la adquis ic ión del lenguaje. L a 
existencia de ideas es condición necesaria para esta adquis ic ión . " 

" E l mayor progreso intelectual, en este caso, consiste en que el n iño , 
privado de, la palabra, descubre el mé todo específico del espír i tu humano, 
el m é t o d o de expresar las ideas actuales en alta voz y sonidos articulados, 
es decir, gracias a espiraciones que se producen al mismo tiempo que d i 
versos movimientos de la laringe, de la boca y de la lengua." 

" N i n g ú n n iño inventa este m é t o d o ; lo recibe, pero cada uno en particular 
descubre que puede, gracias a los sonidos as í producidos, expresar sus 
ideas y con ello alejar lo que le moleste y procurarse un estado pla
centero. " 

" A s í el n iño se ejercita en este particular espon táneamente , sin direc
ción, con tal solamente de que le rodeen personas que hablen; pero aun 
cuando el o ído necesario para mantener re lac ión con estas personas falte 
desde el nacimiento, el n i ñ o puede conseguir una vida mental intensa y a l 
canzar desarrollo intelectual, a condición de que a los signos auditivos se 
sustituyan los escritos, pero estos ú l t imos no pueden ser aprendidos sin d i 
rección ajena." 

" E l modo de aprender a escribir es el mismo que aquel mediante el cual 
el n iño alá l ico aprende a hJalar. U n o y o t ro se basan en la imi t ac ión . " 

" H e hecho ver que íá primera asociac ión fija entre una noción y una s í 
laba, o u n complejo silábico, aná logo a una palabra, no se hace sino por 
i m i t a c i ó n ; pero una vez que se establece semejante asociación, el n iño en-
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cuentra fácilmente por sí mismo nuevas asociaciones, aunque en número 
mucho más reducido de lo que comúnmente se supone." 

"Nadie viene al mundo con genio suficiente para descubrir el lenguaje 
articulado. E s ya bastante difícil comprender que baste la imitación al niño 
para que pueda comprender un idioma." 

" H e tratado, mediante una comparación sistemática de las mejores in
vestigaciones patológicas, acerca de las distintas perturbaciones de la pala
bra hasta ahora estudiadas en el adulto, de determinar cuáles son las con
diciones orgánicas necesarias para la imitación de los sonidos y para la ad
quisición del lenguaje, y he llegado, por la observación atenta de un niño 
normal, al que se ha evitado en todo lo posible ser sometido a una ense
ñanza cualquiera, y por la frecuente observación de otros niños, a obtener 
este importante resultado: 

Toda f m m a conocida de las perturbaciones de la palabra, en el adulto, 
encuentra en el n iño que aprende a hablar su correspondiente, su homologa 
completa." 

" E l niño no puede todavía hablar, porque sus órganos receptivos, cen
trales y de expresión no están aún completamente desarrollados; el enfermo 
ao puede hablar tampoco, porque estas mismas partes o no existen o todas 
no pueden funcionar. L a semejanza es completa hasta en los pormenores, 
si só lo se observan con cuidado los niños de diversas edades, desde el punto 
de vista del lenguaje y de su adquisición. Entre otros hechos, hay tres que 
resaltan todavía. Son los siguientes: 

1. ° E l n iño normal comprende mucho antes las palabras que se pro
nuncian delante de él, que no repite espon táneamente , imitando los sonidos, 
silabas y palabras que oye. 

2. ° E l niño sano emite por s í mismo, antes de hablar o de imi tar bien 
los sonidos vocales, tódús o casi todos los sonidos que existen en stt futura 
lengua. Hasta emite muchos o í ros que no f rman parte de ella, y este ejer
cicio le agrada en extremo. 

3. ° E l orden en que e l n iño jemite los sonidos de las vocales v a r í a s e g ú n 
los n i ñ o s ; , pero no está en modo alguno determinado por el principio del 
menor esfuerzo. Depende de varios factores (cerebro, dientes, dimensiones 
de la lengua, finura del oído, movilidad, etc.). Só lo más tarde interviene 
este principio, y merece considerarse cuando el niño empieza a imitar los 
sonidos, y a querer hablar intencionadámente." 

" E n el aprendizaje de cualquier movimiento muscular complicado (el 
haile, por ejemplo), las combinaciones difíciles y que exigen un esfuerzo de 
voluntad considerable, son las últ imas." 

" L a herencia no desempeña ningún papel en este caso. Todo niño puede 
aprender por completo cualquier idioma, con tal de que le oiga hablar 
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desde su naeimiento. La flexibilidad del mecanismo innato del leriguaje es, 
por tanto, muy grande durante la primera infancia" (1). 

6. FUENTES DE CONOCIMIENTO SOBRE LA IMPORTANTE MATERIA 
A QUE SE REFIERE EL ARTÍCULO ANTERIOR.—Entre las varias obras 
que pueden consultarse sobre la evolución del lenguaje en el niño, 
son de notoria importancia las siguientes: 

IBERO, J. M."—Elementos de Ps i co log ía empír ica (Barcelona, 1916), 
pág inas 169-75. 

PIAGET, J .—El lenguaje y el pensamiento del n iño (Madr id , 1929). 
LINDWORSKY, J .—Ps i co log í a experimental (Bilbao, 1923), págs . 358-65. 
MEUMANN, E.—Compendio de P e d a g o g í a experimental (Barcelona, 1924), 

pág inas 161-5. 
PREVER, W . — E l alma del n iño (Madr id , 1908).—Es t raducc ión del 

a lemán. 
Esta obra, por tantos conceptos interesante, contiene mul t i tud de observa

ciones sobre la evolución y anomal ías del lenguaje referidas principal
mente a los primeros años de la infancia. 

Entre otros capí tulos y pasajes de dicha obra, pueden ser consultados, 
sobre la materia, los siguientes: 

Capí tu lo X I I I . — " M o v i m i e n t o s expresivos". P á g i n a s 247-72. 
Capí tu lo X V I I . — " C ó m o aprende a hablar el n iño . Causas de las ano

mal í a s del lenguaje en el adulto." P á g i n a s 318-44. 
"Desarrol lo del lenguaje en el n i ñ o . " P á g i n a s 344-72. 
Capí tufo X V I I I . — " E s t u d i o s hechos en un n iño observado diariamente du

rante los tres primeros años . Notas acerca de los primeros sonidos y acer
ca del principio del lenguaje." P á g i n a s 373-440. 

Capí tu lo XX.—"Resumen de los datos reunidos" [referentes a la evolu
ción del lenguaje]. P á g i n a s 457-63. 

ZIEHEN, Th—Compendio de Psicología, f i s io lóg ica en 15 lecciones. P á 
rrafos dedicados al lenguaje. P á g i n a s 196-201 y 355-65 de la t r aducc ión cas
tellana publicada en M a d r i d el a ñ o 1910. 

V é a n s e , por ú l t imo, las notas bibl iográf icas al final de este capí tu lo . 

7 . INFLUENCIA DE LA MADRE EN EL DESARROLLO DEL LEN
GUAJE DEL NIÑO.—Muchos pedagogos, y singularmente Pestaloz-
zi, Han exaltado con acierto la influencia de la madre en la for-

(1) PREVER, W . — E l alma del n iño (Madr id , 1908), págs . 461-3. 
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mación del lenguaje del niño (1), porque es el modelo principal 
y a veces el único que él puedé imitar. 

No siempre la madre tiene la cultura necesaria para ser mo
delo de bien hablar, pero este defecto no aminora su influencia en 
e! desarrollo del lenguaje del niño, porque él imita lo que oye, y 
las madres, por rudas que sean, siempre disponen de palabras y 
giros vulgares de la lengua que ellas saben. 

" Por la madre, sobre todo—dice el P. de la V a i s s i é r e (2)—, el modo de 
satisfacer sus instintos y muy particularmente mediante la palabra entra en 
comunicac ión con el la ." 

" E l n i ñ o escucha la voz de su madre que le da la certeza de su pre
sencia, que es u n medio para tenerla para s í ; sus t ímidos ensayos de la 
palabra, a ella se dirigen para decirle sus deseos, sus penas y sus ale
g r í a s ; por s impa t í a hacia ella imi ta sus cantos, sus discursos, su r isa." 

" L a lengua del n iño es la lengua materna." 
" L a madre no debe, pues, olvidar que durante el primer pe r íodo de 

adquis ic ión del lenguaje, ella es el ideal que imi ta el n iño con muchos 
esfuerzos, y se equ ivocar ía por completo si, so pretexto de igualarse me
j o r con su hi jo , imitase el lenguaje imperfecto y dudoso del nene. Este 
necesita encontrar en su madre un modelo de palabra, y no es tá hecho 
en modo alguno para ser él el imi tado; por otra parte, no se empeña en 
tal cosa, pues si tiene en el grado m á s alto el instinto de imi tación, no 
tiene la tendencia de figurar." 

8. DEFECTOS Y ANOMALÍAS DEL LENGUAJE—Una facultad de 
tan complejas operaciones en las que intervienen tantos y tan va
riados elementos de nuestro organismo, puede tener también mu
chos defectos y sufrir numerosas enfermedades y anomalías. 

La multiplicidad de estas irregularidades orgánicas y funciona
les ha llevado a los autores a exponer diversas clasificaciones ba
sadas en muy distintos principios y circunstancias. 

Su estudio, por otra parte, sólo puede interesar a los que se de
dican a la educación especial de los que padecen el defecto o su
fren la enfermedad, por lo cual bastará, para nuestro propósito, 

(1) Pestalozzi consideraba a l a madre como única mediadora entre Dios 
y el n iño . 

(2) VAISSIÉRE, J. de la .—Psico logía pedagógica (Madr id , 1919), pá
gina 141. 
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indicar una sucinta enumeración de dichas deficiencias inspirada 
•en un escritor contemporáneo de notoria autoridad sobre la ma
teria ( 1 ) . . , 

La carencia del lenguaje se denomina mudez, que puede ser to
tal o parcial. 

La mudez puede producirse por defecto orgánico del aparato 
vocal o por falta de oído, que es la causa general de aquel d e 
fecto ( 2 ) . 

Los demás defectos de lenguaje pueden agruparse bajo las si
guientes denominaciones: disfasias, disfrasias, disartrias y dis
lalias. 

Las disfasias son perturbaciones internas del lenguaje, como 
la afasia total, que se produce por la pérdida de todas las imá
genes verbales, sensoriales y motrices; la afasia motriz, que 
consiste en la imposibilidad de articular; las afasias sensoriales» 
como la sordera verbal y la ceguera verbal, que se originan, res
pectivamente, por la carencia de las imágenes auditivas y visua
les de las palabras, y la parafasia o uso de unas palabras por 
otras. 

Las disfrasias son perturbaciones de la dicción y de la elocu
ción como el agramatismo, que es la imposibilidad, por perturba
ción del lenguaje, de observar al hablar las reglas gramaticales 
usando siempre los verbos, por ejemplo, en el modo infinitivo; la 
parafrasia, que consiste en cambiar el sentido de las palabras y 
aun de las frases. 

Las disartrias se producen por falta de coordinación de los 
sonidos y articulaciones en sílabas y palabras, como la tarta
mudez y el tartajeo, que son disartrias funcionales, y como la 
anartria, que es disartria de alguno de los órganos de l a palabra. 

Las dislalias, por último, son perturbaciones de la articulación. 
Cuando es total se llama alalia ( 3 ) . 

(1) HERLIN, A.—Elementos de Or to fon ía . Cor recc ión de los defectos de 
i a palabra (Madr id , 1928), págs . 91-178. 

(2) Las perturbaciones de !a palabra por defecto de jos ó r g a n o s per i 
fér icos se denominan genér i camente la iopat ías . 

(3) E l vulgo llama " a l é l a d o " con evidente propiedad al que acciden
talmente se queda sin habla. 
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Por agrafía se entiende la imposibilidad para escribir después 
de haber adquirido el arte necesario para ello (1). 

9 . MEDIOS DE PERFECCIONAR LA PALABRA.—Eí don de la pa
labra se puede perfeccionar por medio de la conversación, de la 
lectura inteligente y expresiva y de lo? ejercicios de redacción, de 
análisis gramatical y de composición oral. 

E l lenguaje articulado se perfecciona a medida que se educan 
las facultades del alma, y viceversa, a medida que se van educando» 
las facultades del alma se perfecciona el lenguaje de los niños. 

Por esto puede afirmarse con razón que quien tiene ideas cla
ras halla fórmulas precisas para expresarlas y que al enseñar a 
hablar se enseña también a pensar. 

Sobre el uso y abuso de la palabra es oportuno recordar la si
guiente opinión de Plutarco de Queronea en sus Morales: 

" L o s que doman bien los caballos les hacen tener una boca dócil a l 
í r e n o ; quienes educan bien a los n iños los hacen atentos a la palabra, en
señándo los a escuchar mucho y a hablar poco. As í , para alabar a Epa-
minondas decía Spintharus: "Di f í c i lmen te he encontrado á alguien que sepa 
m á s que él y que hable menos." 

Dícese t a m b i é n : " Si la naturaleza nos ha dado dos oídos y úna sola 
lengua es porque nuestro deber es escuchar m á s que hablar" (2). 

10. PRINCIPIOS EN QUE SE APOYAN LA EDUCACIÓN DEL LEN
GUAJE Y LA ENSEÑANZA DE LA LENGUA MATERNA.—Para evitar en 
Jo posible los defectos y anomalías del lenguaje; para perfeccio
nar esta facultad y para facilitar la enseñanza de la lengua ma
terna hay que inspirarse en el criterio de los pedagogos que, como» 
el abate Girard, han echado las bases racionales de tan impor
tantes disciplinas. 

Extractando el tratado De la enseñanza regular de la lengua 
materna del citado religioso friburgués y teniendo presentes es
tudios modernos y monografías autorizadas de que se hace men-

(1) Para m á s pormenores sobre defectos y anomal í a s de! lenguaje-
véanse : 

IBERO, J. M.a—Elementos de Ps i co log í a empí r i ca (Barcelona, 1916), p á 
ginas 179-80, 258-61 y 300-6, y 

PREVER, VJ .—El alma d e l n iño (Madr id , 1908), págs . 319-44. 
(2) PLUTARCO DE QUERONEA.—Morales (Salamanca^ 1571), pág . 170, • 
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ción en las notas bibliográficas del presente capitulo, pueden for
mularse con probabilidad de certeza las siguientes conclusiones 
relacionadas con la educación del lenguaje y la enseñanza de la 
lengua materna: 

E l lenguaje es el medio natural y necesario para la enseñanza 
y la educación, y es además el más valioso y eficaz por su exten
sión, flexibilidad y valor social. 

Si la enseñanza objetiva produce ideas, el lenguaje les da ex
presión. 

L a infancia es la edad más propicia para la enseñanza de las 
lenguas por el uso. 

' L a Fisiología y la Psicología del lenguaje deben ser las bases 
científicas de su enseñanza. 

En este orden de la enseñanza y en esta importante fase de la 
educación es condición indispensable observar y anotar con fre
cuencia la evolución y estado del lenguaje del niño para que los 
ejercicios educativos se adapten a sus condiciones psicofísicas. 

L a observación sistemática de la evolución del lenguaje en el 
niño permitirá descubrir sus aptitudes especiales, así como los 
defectos y anomalías de que adolezca. 

E n los ejercicios de lenguaje para que sean educativos procu
rará el maestro excitar y dirigir la actividad del niño evitando su
plantarla. 

Después de estudiar el P. de la Vaissiére la evolución del len
guaje del niño, formula las siguientes aplicaciones pedagógicas: 

" E s contrario a la evolución natural del niño hacerle conocer sis
temáticamente las palabras específicas antes que los términos uni
versales. 

Opinan algunos autores que no conviene enseñar al niño pa
labras cuyo sentido no alcanza a conocer 

Si esto se pretendiera, serían muy pocas las palabras que el 
niño podría aprender, y, por otra parte, sin el acopio de palabras 
no podría el niño progresar en la adquisición de conocimien
tos" (1). 

(1) VAISSIÉRE, J . de la .—Psico log ía pedagóg ica (Madr id , 1919), p á 

ginas 141-2. 
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Luis Vives en su Tratado del alma anota la variedad de apti
tudes individuales con relación al lenguaje y a los diversos casos 
que se presentan en su aprendizaje, y entre otras observaciones 
muy acertadas sobre la materia, afirma la necesidad de la ense
ñanza y del ejercicio del lenguaje para hacer buen uso de tan 
importante facultad. 

He aquí sus palabras literalmente reproducidas: 

" A veces ingenios excelentes y c la r í s imos , con aptitud para penetrar 
perspicazmente en lo ín t imo de las cosas y con una amplia complex ión de 
pensamiento que abarca muchos y graves asuntos, resultan como infantiles 
por no hallar palabras adecuadas para expresar tantos objetos. E n cambio, 
aquellos que hablan de las cosas que les son usuales en la vida, hallan pa
labras y giros fáciles y abundantes para expresarse," 

" E l lenguaje necesita, a su vez, de enseñanza y ejercicio; por eso no es 
e x t r a ñ o que personas despejadas y de muchos y extensos estudios, en oca
siones parezcan n iños que apenas han aprendido, o han ejercitado poco su 
i d i o m a " (1). 

1 1 . EL ESTUDIO DE LA LENGUA MATERNA COMO MEDIO DE FO
MENTAR EL AMOR PATRIO.—Entre las conclusiones a que llega el 
abate Girard en su tratado De la enseñanza regular de la lengua 
materna, se halla la siguiente: 

L a enseñanza de la lengua materna sostiene y fomenta el amor 
a Ja patria. 

Y tratando de esta importante materia dice lo siguiente con 
autoridad y acierto D. Rufino J. Cuervo: 

"Nada,, en nuestro sentir, simboliza tan cumplidamente la patria como 
la lengua; en és ta se encarna cuanto hay de m á s dulce y caro para el indi 
viduo y la famil ia , desde la o rac ión aprendida del labio materno y los cuen
tos referidos al amor de la lumbre hasta la desolación que traen la muerte 
de los padres y el apagamiento del hogar. U n cantarcillo popular evoca la ' 
imagen de alegres fiestas, y un himno guerrero, la de gloriosas victorias; 
en una t ierra e x t r a ñ a , aunque h a l l á r a m o s campos iguales a aquellos en que 
j u g á b a m o s de niños , y v i é r amos allí casas como aquellas donde se colum
p ió nuestra cuna, nos dice el co razón que, si no o y é r a m o s los acentos de 

(1) VIVES, 'Lxxxs.—Tratado del alma (Madr id , 1916), pág . 109. 
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nuestra lengua materna, deshecha toda ilusión, siempre nos r e p u t a r í a m o s 
extranjeros y susp i r a r í amos por las auras de la patr ia ." 

"Pero, ¡benéfica influencia la del lenguaje! L a patria para el que no co
noce m á s que su aldea n i ha oído hablar de comarcas situadas fuera del 
horizonte que alcanza a divisar, no representa m á s que una corta paren
tela, un reducido c í rcu lo de conocidos apegados al t e r r u ñ o . A medida que 
la cultura crece, los l ímites se ensanchan, el c o r a z ó n se abre a nuevas as
piraciones; y cuando las letras y las ciencias han fecundado cumplidamente 
un espír i tu , ya la patria no cabe en las demarcaciones caprichosas de la na
cionalidad. Porque si los primeros afectos se despertaron a la voz materna l 
la c o m p a ñ e r a suya casi inseparable, vindica como propio cuanto le llega 
bajo los signos conocidos desde su infancia; de suerte que por un senti
miento instintivo somos de cierto modo compatricios de cuantos hablan 
nuestra misma lengua, y la l i teratura vaciada en ella es el alimento en que 
más de grado se apacienta nuestro espír i tu . Por eso mejor que dentro de 
ficticios linderos se agrupan las inteligencias en t o r n ó de nombres como los 
de Cervantes, de Shakespeare y de Goethe; y por eso, cuando varios pue
blos gozan del beneficio de un idioma común, propender a la uniformidad 
de éste es avigorar sus s impat ías y relaciones, hacerlos uno solo. De modo 
pues, que, dejando aparte a los que trabajan para conservar la unidad re
ligiosa, asp i rac ión m á s elevada, a formar de todas las razas, y lenguas un 
solo redil con un solo Pastor, nadie hace tanto por el hermanamiento de 
las naciones hispanoamericanas, como los fomentadores de aquellos estu
dios que tienden a conservar la pureza de su idioma, destruyendo las ba
rreras que las diferencias dialéct icas oponen al comercio de las ideas" (1). 

12. METODOLOGÍA PARA LA ENSEÑANZA DE LA LENGUA MA
TERNA.—El problema más importante de la educación del lengua
je es el de la enseñanza de la lengua materna, especialmente en las 
regiones en que dicha lengua no es a la vez el idioma oficial. 

De esta materia se trató ya con la extensión debida en el tomo 
dedicado a la Teoría de la enseñanza ( 2 ) , pero aún es posible aña
dir ahora algunas conclusiones sobre el mismo tema en cuanto se 
refiere a la educación del lenguaje. 

E l objeto inmediato de la enseñanza de la lengua materna es 

(1) CUERVO, Rufino ].—Anotaciones cr í t icas sobre el lenguaje bogo

tano. V é a s e el p ró logo . 

(2) Véase el capí tulo I V en las páginas 218-31 de la edición de 1925r 

publicada en M a d r i d . 
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conseguir propiedad, corrección, claridad y la posible belleza en 
¡ a enseñanza de la lengua materna. 

Todos los estudios de lengua en la escuela primaria deben ha
cerse en orden cíclico y concéntrico, sirviendo de punto de con
centración los ejercicios prácticos de lenguaje. 

Debe procurarse que la enseñanza de la lengua materna sea 
placentera por su novedad, por su interés, por su utilidad y hasta 
por süs elementos estéticos. 

E l maestro debe preparar convenientemente las lecciones y ejer-
. cicios de lenguaje. 

Las lecciones de esta materia serán cortas, frecuentes y va
riadas. 

Además de las lecciones especiales dedicadas a la enseñanza 
cel lenguaje, en todas las demás enseñanzas escolares cuidará y 
corregirá el maestro cuanto sea necesario de las formas de ex
presión tanto hablada como escrita. 

E n la enseñanza del lenguaje debe comenzarse por los ejercicios, 
prácticos para inducir de ellos las reglas y la teoría, distinguiendo 
siempre lo principal de lo accesorio. 

E n esta enseñanza se evitará toda rutina para huir de verba
lismos inútiles y a veces perjudiciales. 

Para corregir las anomalías y defectos del lenguaje de los ni
ños que ofrezcan alguna gravedad, el maestro procurará el con
curso de la familia y aun de médicos especialistas cuando lo es
time necesario. 

13. LA ENSEÑANZA DE LA GRAMÁTICA Y DE OTRAS ARTES DE 
LA PALABRA COMO MEDIO DE EDUCACIÓN DEL LENGUAJE.—Buen 
número de autores modernos han escrito sendas diatribas contra 
la enseñanza de la Gramática por no distinguir debidamente su 
utilidad de los vicios con que suele enseñarse dicha disciplina. 

Reducir la enseñanza de una lengua a la de su Gramática es un 
error de bulto, pero también lo es pretender la enseñanza racio
nal de una lengua prescindiendo de su Gramática. 

Enseñar Gramática haciendo aprender de memoria a los niños 
un epítome falto de toda condición pedagógica es una práctica 
abominable; pero se defiende con razones convincentes la necesi
dad de aprender algunas nociones gramaticales, no sólo porque 
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las normas técnicas son siempre útiles en la práctica de un arte, 
. sino porque ahorran tiempo y dan noticia de principios y reglas 
a cuyo conocimiento no se llega nunca por el simple ejercicio env 
pírico del idioma. 

Preténder que se suprima la enseñanza de la Gramática en el 
aprendizaje de la lengua es tan absurdo como pretender que se 
aspire a dicho aprendizaje sin enseñar a leer ni a escribir el idio
ma que se haya de aprender. 

Frente a las injustificadas preocupaciones contra la enseñanza 
de la Gramática hay que afirmar, por el contrario, su natural im
portancia. 

Los ejercicios gramaticales coadyuvan eficazmente a la forma
ción del niño enseñándole a razonar. 

E l estudio de la Gramática es un medio muy útil de formación 
espiritual y es además el vestíbulo de los estudios literarios a que 
sirve de fundamento. 

L a ventaja mayor, sin embargo, del estudio de la Gramática es 
< [ m contribuye grandemente a que el niño conozca más pronto 
y mejor su lengua materna. 

Luis Vives formula en su Tratado de la enseñanza varias nor
mas para la enseñanza de la Gramática, que, por ser en gran par
te aplicables a la Gramática castellana, se reproducen a conti
nuación: 

"Es la g r a m á t i c a un arte que como todas^ellas se enseña partiendo de 
lo ya conocido; se exponen primero las vocales simples; después la com
binación de consonantes con la vocal, formando ciertos sonidos incom
pletos e imperfectos. Se cont inúa con la sí laba, y se acostumbra al n iño a 
pronunciar las letras con soltura y suavidad, y a juntarlas entre sí. D e 
un modo elemental se exp l ica rá el significado de las palabras por ana
log ía ; a cuáles se llaman "nombres propios, comunes, de substancia y de 
accidente; los verbos, participios y pronombres"; se d a r á alguna " n o c i ó n 
de los adverbios" y de las restantes partes de la o rac ión igualmente por 
su significado, para después "decl inar" pr imero los nombres, luego con
jugar un verbo y otros sucesivos. A seguida e m p e z a r á a combinar un 
* substantivo con su adjetivo", un "nombre y un ve rbo" ; es tud ia rá , por 
úl t imo, las reglas de las flexiones, las del " g é n e r o " y las de la "conju
gac ión verbal" . 

" U n a vez bien aprendido todo esto, se p o n d r á en sus manos un p e q u e ñ o 
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texto. latino en prosa,; agradable, fácil , de lenguaje l impio, enseñándole 
pr imero a ordenar las palabras empezando por el " v o c á t i v o " , luego el 
"nomina t ivo" y las d e m á s partes de la orac ión , a lo cual se l lama "orden 
gramatical" , operac ión la m á s natural y sencilla mediante l a cual se pue
de comprender mejor, de ta l modo colocado, lo que de pronto aparece
r í a con alguna confus ión y enredo. A s í lo practicaron Donato, Servio y 
otros varios expositores de autores latinos y griegos, aunque no tan aco
modado a la n iñez como hacen los maestros de nuestras escuelas ele
mentales. " 

"Pasado este a modo de esbozo, hay que repetirlo todo desde el pr in
cipio con mayor exactitud y precis ión, expl icándose m á s completamente 
las "ocho partes de la o r a c i ó n " , luego la " s in tax i s" empleando para ella 
un autor latino algo m á s fácil y nutrido, de lenguaje m á s abundante y 
refinado, no sólo en las palabras aisladas, sino t ambién en su unión y 
combinación . Q u e d a r á en ú l t imo t é r m i n o la "prosodia" agregando enton
ces la exposic ión de a l g ú n poeta. Debe cuidarse de que, esta enseñanza 
resulte doctrinal sin hacerse pesada y molesta, pues tan perjudicial es
desdeñar las reglas como ceñi rse a ellas con exceso, aunque sea un mal 
menor el del trabajo "demasiado í m p r o b o " . 

" E n toda esta labor del g r a m á t i c o ha de emplearse gran diligencia, 
pues el descuido es la perdic ión de todas las artes; mas procédase de 
modo que nunca resu l té un trabajo excesivo en el estudio, que recargue la 
inteligencia con bagatelas, en vez de aprovecharla para otras cosas de 
mayor fruto, según enseña t ambién Fabio Quin t i l i ano" (1). 

E n opinión del abate Girard, son cuatro los elementos pedagó
gicos que deben concurrir para que sea fructífera la enseñanza de 
la lengua materna: el gramático, el literario, el lógico y el edu
cador (2). 

" E l estudio gramatical—dice P. B a r t h con referencia a Paulsen (3)— 
constituye el principio de la educación lógica . Es la F i losof ía elemental con 
que la inteligencia comienza a ser e n s e ñ a d a . " 

E n opinión del citado pedagogo alemán, í£la parte más difícil 

(1) VIVES , J . L.—Tratado de la, enseñanza (Madr id , 1923), págs . 79-81. 
(2) PEETERS, Ed.—Causeries pédagog iques (Ostende, 1910?), tomo H* 

p á g i n a 25. 
(3) BARTH, P . ^ P e d a g o g í a general (Madr id , 1912?), pág . 220. 
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de la Gramática es la Sintaxis con la puntuación que en esta parte 
se basa (1). 

Cuanto se ha dicho de la enseñanza de la Gramática en rela
ción con el aprendizaje de la lengua materna, puede aplicarse a la 
enseñanza de la Escritura y de la Lectura y a los ejercicios de 
composición, de análisis gramatical y manejo del Diccionario, ma
terias de las cuales se ha tratado con la necesaria extensión en 
mi Teoría de la enseñanza, páginas 218-99. Véase edición pu
blicada en Madrid el año 1925. 

Tratando de la enseñanza de la lengua materna y de otras ma
terias conexas es conveniente consultar la Pedagogía, especial, de 
P. Barth, que expone con datos históricos y fundamentos cien
tíficos las doctrinas pedagógicas modernas sobre la enseñanza de 
la Gramática, de la literatura nacional, de la enseñanza de los 
idiomas y de las artes humanísticas (entre las cuales incluye la 
lectura y la escritura), así como de la declamación y el canto, que 
el citado pedagogo alemán denomina bellas artes humanísticas (2). 

14 . EPOCA MÁS PROPICIA PARA EL APRENDIZAJE DE LAS 
LENGUAS.—El aprendizaje de la lengua materna comienza en los 
primeros meses de la vida, apenas el niño percibe y distingue la 
voz de la madre, y aunque este aprendizaje dura algunos años 
es de tal eficacia que, fuera de algún caso fortuito, permanece 
en el individuo hasta la muerte. 

Esta experiencia, indefinidamente repetida, permite asegurar 
que la enseñanza de los idiomas es más fácil en la niñez que en 
la edad adulta. 

Un notable pedagogo argentino dice respecto a dicho punto 
lo siguiente: 

"Las investigaciones señalan los nueve y los diez a ñ o s como el momento-
propicio por excelencia [para aprender los id iomas] . " 

" L a crisis de la pubertad seña la el momento m á s inoportuno para i n i -

(1) A u t o r y obra citados, parte especial (Madr id , 1912?), pág . 148. 
Como ampl iac ión de las notas anteriores sobre la ut i l idad de la enseñanza 

de la G r a m á t i c a / v é a s e el a r t í cu lo dedicado a esta materia en m i T e o r í a de 
la enseñanza, págs . 284-7 de la edición publicada en M a d r i d el a ñ o 1925. 

(2) BARTH, V . — P e d a g o g í a especial (Madr id , 1912?), p á g s . 145-201. 
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«ciar el aprendizaje de los idiomas o exig i r del alumno aprendizajes razo
nados con la amplitud científica de la mater ia" (1). 

Luis Vives aconseja que los niños aprendan latín de los siete 
a los quince años (2). 

Hay que prevenirse, sin embargo, contra la pluralidad pre
matura de las lenguas, porque, en opinión de Demoor y Jonck-
heere, "el estudio simultáneo de una serie de lenguas es nocivo 
para la formación de la personalidad". 

" U n a de ellas—afirman los citados autores belgas—triunfa sobre las 
d e m á s y el desacuerdo que resulta entre la personalidad creada por el 
lenguaje y la que que se halla inscrita en el ser se hace entonces con fre

cuencia muy penoso" (3). 

I I 

VALOR EDUCATIVO DE LOS ESTUDIOS CLÁSICOS 

i . Antecedentes sobre el problema de la enseñanza clásica y de la enseñanza rea
lista en orden a la cultura general.—2. Opiniones autorizadas de escritores fran
ceses en favor de la cultura clásica.—3. Notas italianas favorables a la enseñanza 
del griego y del latín.—4. Herbart, jNatorp y otros pedagogos alemanes afjrinan 
el valor educativo de las lenguas clásicas.—5. Opiniones y práct icas inglesas en 

* favor del estudio de las lenguas sabias como instrumento de cultura general.— 
6. Notables testimonios de los Estados Unidos de América del Norte en favor de 
los estudios clásicos.—7. Autores clásicos y modernos que han defendido en Es
paña el valor educativo del griego y del latín - 8 Notas bibliográficas. 

1 . ANTECEDENTES SOBRE EL PROBLEMA DE LA ENSEÑANZA 
•CLÁSICA Y DE LA ENSEÑANZA REALISTA EN ORDEN A LA CULTURA 
-GENERAL.—Con la educación del lenguaje tiene íntimas relacio
nes la discusión, largamente sostenida, sobre el valor educativo 

(1) MERCANTE, V í c t o r . — L a crisis de la pubertad y sus consecuencias pe
d a g ó g i c a s (Buenos Ai res , 1918). págs . 146 y 425. 

(2) . V IVES , J . L.—Tratado de la e n s e ñ a n s a (Madr id , 1923). pág . 77. 
(3) DEMOOR, J., y T . JONCKHEERE.'—La ciencia de la educación (Ma^ 

ú ú á , 1923), pág . 184. 
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•de las enseñazas clásicas, y muy especialmente la del griego y 
•el latín. 

Hasta fines del siglo x v nadie puso en duda la necesidad de 
los estudios clásicos para cultivar las ciencias y las artes, y en 
griego y en latín se escribieron generalmente todos sus tratados. 

En aquellos tiempos todas las personas cultas usaban para ha
blar y escribir las lenguas sabias. 

En el siglo x v i comenzaron a usarse las lenguas vulgares para 
ia exposición de las doctrinas científicas y de arte, aunque los 
glandes escritores, como Erasmo y nuestro Luis Vives, siguieron 
•escribiendo sus obras en latín. 

En los siglos posteriores las lenguas vivas se generalizaron 
para escribir las obras didácticas y a mediados del siglo x i x los 
filósofos positivistas iniciaron contra el valor educativo de la cul
tura clásica una campaña tenaz, que ha influido no sólo en el 
orden pedagógico, sino también en la organización; de los estu
dios oficiales de varios países y aun en los programas de algunos 
partidos políticos, que han contrapuesto a la práctica tradicional 
«de los estudios clásicos la enseñanza de las lenguas vivas y de 
las ciencias de aplicación bajo las denominaciones de enseñanza 
moderna, técnica o realista. 

Aunque el problema puede extenderse a todos los grados de 
la enseñanza, se ha discutido singularmente referido a la se
cunda enseñanza. 

Discutir aquí el pro y el contra de tan debatido problema es 
de todo punto imposible, por lo cual se limitará el empeño a 
•exponer sumariamente algunas opiniones autorizadas sobre la 
materia, recogidas en los países donde el asunto ha despertado 
mayor interés entre pedagogos y hombres de gobierno. 

En España el problema no ha interesado grandemente ni a 
los políticos ni a los profesores. Con todo, se incluyen en este 
resumen algunas opiniones que reflejan el estado de la cuestión 
en nuestra patria. 

Entre personas indoctas es común creer que la enseñanza y 
aprendizaje del latín es asunto que sólo interesa a los eclesiásticos. 

Este interés es legítimo y desde luego se supone, como se su
pone igualmente en cuantos se dedican al cultivo de las Letras, 

Educación.—:T. 11.—32 



porque son más conocedores de los beneficios que la enseñanza 
clásica presta a la educación y a la cultura. 

Por estas razones, los testimonios que a continuación se adu
cen en favor de los estudios clásicos se refieren a seglares y a-
corporaciones laicas, así como a hombres eminentes dedicados a! 
cultivo de las ciencias exactas y experimentales que reconocen 
la excelente preparación que aun para estas disciplinas presta a 
los jóvenes la enseñanza del griego y del latín. 

2. OPINIONES AUTORIZADAS DE ESCRITORES FRANCESES EN FA
VOR DE LA CULTURA CLÁSICA.—La lucha entre la enseñanza clá
sica y la enseñanza moderna ha tenido singular relieve en Fran
cia, con alternativas de triunfo para ambas tendencias. 

Abundan en la vecina República opiniones encontradas sobre 
la materia, que pueden contrastarse en las obras a que se refie
ren los artículos de las notas bibliográficas del presente capítulo-

Baste transcribir aquí opiniones tan autorizadas sobre el tras
cendental problema como las de Bergson, Chabot, P. AppelL 
Compayré y René Bazin, reforzadas con hechos y manifestacio
nes favorables a tan importante manifestación de la cultura his
tórica. 

E l filósofo francés Mr . Bergson, en una interviú periodística, 
hizo las siguientes declaraciones sobre la enseñanza clásica. 

" Y o quisiera que todo el mundo aprendiera lat ín en el liceo desde el sexto 
a ñ o del bachillerato y griego desde el cuarto o el quinto." 

" Y o soy partidario de una intensificación de los estudios clásicos en la; 
doble d i recc ión l i teraria y científica, porque juzgo necesaria una vasta o r 
gan izac ión de la enseñanza técnica y profesional, industrial, comercial y 
agr íco la , tanto en su grado, primario, como en el secundario y en el su
perior. " 

" E l bachillerato debe ser clásico, lo cual supone el estudio del griego y 
del l a t í n . " 

"Porque yo-deseo que la enseñanza del f rancés sea verdadera, deseo la-
enseñanza de las lenguas c l á s i ca s . " 

" E n materia de lengua y de l i teratura el presente es un punto extremo-
o superficial de un extenso pasado, que al suprimirle se priva al estudio de 
una d i m e n s i ó n " (1). 

(1) V é a s e L e Temps, de Paris, del 22 de febrero de 1922. 
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Y del mismo notable pensador francés son los párrafos si
guientes : 

" E n la educación clásica vemos nosotros precisamente y, ante todo, un 
esfuerzo para romper el hielo de las palabras y encontrar bajo él la libre 
corriente del pensamiento. E j e r c i t ándose en traducir las ideas de un len
guaje a otro se h a b i t ú a n los jóvenes alumnos a hacerlas cristalizar, por 
decirlo así, en varios sistemas diferentes. De este modo las ideas quedan 
desligadas de toda forma verbal definitivamente fijada y el alumno se ve 
invitado a pensar las ideas mismas independientemente de las palabras. E n 
la preferencia que la educación clásica concedía a la an t igüedad no exis t ía 
tan sólo una admi rac ión muy grande por modelos de una gran pureza, sino 
que se c re í a también , sin duda, que las lenguas antiguas, cortando en l íneas 
muy diferentes de las nuestras la continuidad de las cosas, conducían por un 
ejercicio m á s violento y m á s r á p i d a m e n t e eficaz a la l iberación de la idea," 

" A d e m á s , ¿ a c a s o no se ha intentado nunca un esfuerzo comparable al de 
los griegos antiguos para dar a la palabra fluidez del pensamiento? E n 
cualquier lengua que se expresen los grandes escritores pueden prestar igual 
servicio a nuestra inteligencia, pues todos ellos han pose ído o han intentado 
darnos la visión directa de lo real en aquellos casos en que nosotros no 
veíamos las cosas m á s que a t r a v é s de nuestras convenciones, nuestras cos
tumbres y nuestros símbolos. E n este sentido, la educación clásica nos en
seña a no dejarnos e n g a ñ a r por las palabras hasta en aquellos casos en que 
parece concederla su mayor importancia" (1). 

Mr, Charles Chabot, que ha sido notable profesor de Peda
gogía en la Universidad de Lyon, ha hecho las siguientes mani
festaciones en favor de la enseñanza de la Gramática y del análi
sis gramatical: 

"Nuestra lengua... no se aprende sin anál i s i s y sin g r a m á t i c a . L a g ra 
mática, los part icipios; qué de sentimientos, qué de santas có le ras despier
tan estas palabras en los apóstoles de la educac ión "na tu ra l " . V e n d r á des
pués la reacc ión violenta, la calma que nos h a r á sentir la realidad de las co
sas. Descartaremos todo lo artificioso y lo pedantesco; pero pensaremos 
que no se aprende sin anális is , que las reglas verdaderas formulan leyes 
que es preciso saber" (2). 

(1) LEGENDRE, Maur ice .—El problema de la educación (Madr id , 1922), 
páginas 9 y 218. 

(2) V é a s e la revista argentina titulada Arch ivos de P e d a g o g í a y Cien
cias afines ( L a Plata, Repúbl ica Argent ina, 1913), tomo X I I , n ú m e r o 36.. 
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" Y o no ve ré sin grandes inquietudes—afirma R. P o i n c a r é (1)—desapa
recer de nuestra ins t rucc ión secundaria los estudios grecolatinos." 

" Y o creo que debemos conservar nuestra gra t i tud a la an t igüedad y , por 
así decirlo, nuestro amor filial, porque ella permanece, a m i parecer, como 
nuestra grande educadora." 

De la misma opinión era M r . Paul Appell, rector que fué de 
la Universidad de París. 

« Y o — d i j o — p o n d r í a el estudio del la t ín en todas partes" (2). 
" L a enseñanza c lás ica—dice Alexandre Ribot (3)—fundada sobre el es

tudio de las lenguas antiguas y principalmente del lat ín, ha sido en los 
siglos anteriores el ún ico instrumento de cultura de las clases educadas." 

" E l la t ín era todav ía en el siglo x v n la clave de todo lo que un "hon-
nete homme" debe saber." 

" E l lat ín ha sido durante muchos a ñ o s la lengua usual de los sabios y del 

mundo civi l izado." 

" H a y que notar el h e c h o — a ñ a d e A . Ribot (4)—que fuera de la Univer
sidad, que con t inúa adherida a la t rad ic ión , la enseñanza c lás ica tiene por 
todas partes defensores convencidos." 

"Las C á m a r a s de Comercio de las grandes ciudades se han pronunciado 

en su f avor" (S). 

"Es to demuestra qué poderosas ra íces conserva en este pa ís y que i n 
fluencia ejerce sobre su esp í r i tu y su i m a g i n a c i ó n . " 

" D i c h a enseñanza ha proporcionado servicios inapreciables a la cultura 
francesa. Su desapar ic ión ser ía una desgracia, los partidarios m á s resueltos 
de la enseñanza moderna no pod r í an resignarse." 

M r . Clédat, decano de la Facultad de Letras de la Universidad 
(1) RIBOT, A l e x a n d r e — L a Reforme de l'Enseignement secondaire (Pa

r í s , 1900), p á g . 250. 
(2) V é a s e Le Temps, de P a r í s , del 21 de mayo de. 1920. 

(3) RIBOT, Alexandre.—La reforme de l'Enseignement secondaire (Pa

r í s , 1900), p á g . 41. , , u . 

E n esta p á g i n a hace el autor una referencia a otras de Macaulay sobre 
« l a importancia social y científica del la t ín en los siglos x v i y x v n . 

(4) RIBOT, Alexandre.—La reforme de l'Enseignement secondaire (Pa

rís, 1900), p á g . 73 . 
(5) E l informe de la C á m a r a de Comercio de Lyon r e sumió muy acer

tadamente l a opiti ión de los grandes industriales favorable a la enseñanza 
c lás ica en la Engw^í^ organizada en Francia el a ñ o 1899. 
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de Lyon, ha dicho lo siguiente sobre la necesidad de estudiar la
tín para saber bien la lengua francesa: 

"Todo el que haya de recibir la cultura c o m ú n debe exigí rse le , en inte
ré s del estudio a fondo del f rancés , un conocimiento elemental, pero sufi
cientemente preciso de la G r a m á t i c a y del Vocabulario latinos." 

"Las palabras latinas no han muerto, sino que viven, bajo una u ot ra 
forma, en las diferentes lenguas romances" (1). 

La opinión de Gabriel Compayré, el conocido pedagogo fran
cés, es también favorable a la enseñanza y divulgación del latín. 

He aquí sus palabras: 

"Las controversias sobre la cues t ión del la t ín han puesto en evidencia 
las razones que mi l i tan en su favor . " 

" E s p í r i t u s eminentes, hombres de ciencia a la cabeza proclaman estas 
ventajas: ensanchan el horizonte, desarrollan el anál is is cr í t ico, la ref lexión 
y el j u i c i o . " 

"Abrev ia r la du rac ión de este estudio es una grave incomprens ión de su 
uti l idad rea l " (2). 

Mr. Duchemin, profesor de inglés, que hizo estudiar latín a 
sus hijas, asegura que el estudio de esta lengua es esencial para 
la formación intelectual y moral (3). 

El notable escritor francés René Bazin, discurriendo en una 
obra suya sobre las "condiciones de una educación ideal", dice 
lo siguiente: 

" Si queréis formar un hombre, hacedle estudiar la t ín y griego." 

Razona el citado autor esta opinión, afirma que dichas ense
ñanzas son indispensables para escribir bien el francés, y añade 
la siguiente frase, que atribuye a una religiosa: 

(1) V é a s e el n ú m e r o de la Revue Universi taire, de P a r í s , correspon
diente al mes de noviembre de 1919. 

(2) L ' É d u c a t e u r , de Lausanne (Suiza), págs . 289-91. 
(3) Revue de l'enseignement des Langues vivantes, de P a r í s , de diciem

bre de 1919. 



502 

" E l mundo entero [con la cultura c lás ica] tiene parte en las palpitacio
nes de mi c o r a z ó n " (1). 

La Revue Pédagogique, de París , que era de carácter laico, 
hizo en el año 1916 (2) una campaña muy notable, no sólo sobre 
la enseñanza del latín en las Escuelas Normales, sino también 
en la enseñanza, primaria. 

"Nuest ra l i teratura c lás ica—ha dicho en un a r t í cu lo editorial L e Temps, 
de P a r í s (3)—no es eco de la griega, n i de la latina, sino admirable conti
nuac ión de ambas. Y no se en tenderá finamente la con t inuac ión sin conocer 
directamente lo que puede." 

"Apar t e de esto, de una manera general puede decirse que la democracia, 
m á s que cualquier o t ro rég imen, necesita de una porc ión conductora elegida, 
que sea capaz de notar las relaciones finas de las cosas, y los matices deli
cados de las palabras." 

" S i n esto la democracia cae en la demagogia." 

En la Escuela Normal de Fontenay-aux-Roses, que es la Su
perior de Francia para las Maestras, se organizó un curso de latín 
de treinta y cuatro conferencias para las alumnas del primer año 
en el curso de 1916-17, de que dió noticia M r . R. Radouant en el 
número de la Revue Pédagogique, de París, correspondiente al 
mes de octubre de 1927. 

E n la Etiquete que organizó y presidió en Francia Mr . Alexan-
der Ribot el año 1899 sobre la reforma de la segunda enseñan
za (4) se hallan opiniones muy autorizadas, incluso de hombres 
dedicados a las ciencias experimentales, en favor de la enseñanza 
clásica. 

De menos importancia por el número, aunque no por la cali
dad de las personas que tomaron parte en la información, es tam
bién otra Enquete sur les projets de reforme de l'enseignement 
secondaire, publicada por L'Educatian, de París, en el número 
correspondiente al mes de octubre de 1921. 

(1) BAZIN, 'R. tné.—Pages religieuses (Tours, 191S ?). 
(2) Véase el n ú m e r o correspondiente al mes de abri l de dicho año . 
(3) V é a s e en el n ú m e r o correspondiente al 4 de enero de 1922 el ar t ículo 

t i tulado " L a reforme de l'enseignement secondaire". 
(4) Véanse las notas bibl iográficas del presente capí tulo. 
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Y Mr . Collard, profesor de la Universidad de Lovaina, ha pu-
tmcado una monografia que se titula Porqtioi les fentines doivent-
elles apprendre le latínf ( 1 ) , en la cual afirma la aptitud de la 
mujer para el estudio de dicha lengua clásica, su vivacidad 
de ingenio, la delicadeza de su gusto literario, la flexibilidad de 
sxx memoria, su amor a las bellezas literarias, su bonísima vo
luntad, su ardiente deseo de aprender y su curiosidad científica 
•.siempre despierta. 

"Nunca hay necesidad—añade—de estimular su celo, sino más 
bien de refrenarle y moderarle." 

3 . NOTAS ITALIANAS FAVORABLES A LA ENSEÑANZA DEL GRIE-
«GO Y DEL LATÍN.—Como testimonio singular en favor de la cul
tura clásica debe citarse la opinión del impío poeta italiano Jo-
csue Carducci, que dice así : 

" E n cuanto a las letras, su concepto y su uso en general, su verdadero 
conocimiento his tór ico , en particular de nuestra literatura, sólo puede a l 
canzarse por una cultura f i lológica superior. T a l cultura podrá dá rnos l a 
•"el manejo señor i l de la antigua e inmorta l arte clásica, con cuyo instru
mento nuestros abuelos... la informaron y renovaron, y podrá , con la com
p a r a c i ó n racional y estét ica de las literaturas extranjeras, libertarnos de la 
servidumbre de és tas y educarnos para emularlas" (2). 

" L a an t igüedad clás ica—dice Gabelli (3)—con la poesía, con la elo
cuencia, con el arte, con la filosofía, con la legislación, con la polít ica, es 
e! patrimonio m á s precioso de todos los pueblos cultos." 

Cremona y Brioschi, profesores italianos de una Escuela Po
litécnica, declararon "la ventaja que sacan en los estudios técni
cos los alumnos que proceden de los liceos donde las humanida
des son obligatorias" (4). 

En Italia, por decretos del notable filósofo y pedagogo G. Gen-

(1) V é a n s e las notas bibliográficas correspondientes a este capí tu lo . 
(2) V é a s e el n ú m e r o de Nuova A n t o l o g í a , de Roma, correspondiente al 

anes de enero de 1886. 
(3) GARCÍA ALAS, Leopoldo ( C l a r í n ) — U n discurso (Madr id , 1891), p á 

gina 89. 
(4) GARCÍA ALAS, Leopoldo ( C l a r í n ) . — U n discurso (Madr id , 1891), p á 

gina 86. 
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tile, que ha refrendado el dictador B. Mussolini, no sólo ha he
cho obligatorio el latín en la segunda enseñanza, sino también-
en el plan de estudios de las Escuelas Normales de Maestros y 
Maestras (1). 

4 . HERBART, NATORP Y OTROS PEDAGOGOS ALEMANES AFIR
MAN EL VALOR EDUCATIVO DE LAS LENGUAS CLÁSICAS.—Las opi
niones y los hechos en favor de la enseñanza del griego y del la
tín son aún de mayor autoridad en países, como Alemania, I n 
glaterra y América del Norte, en que la lengua nacional no se 
deriva de aquellas lenguas clásicas. 

Son muchas las citas que respecto a esta cuestión pueden ha
cerse, pero bastarán las siguientes para colegir por ellas la i m 
portancia de los testimonios a que la demostración ha de re
ducirse : 

" A causa de la solidez interna de los idiomas antiguos—dice N i e t h a m -
mer (2)—constituyen un ejercicio del espí r i tu aná logo al estudio de lar-
M a t e m á t i c a s . " 

"Como es sabido—dice Herbar t (3)—la indicación de las diferencias 
gramaticales y de la diversidad de los giros, con los cuales puede darse, 
e x p r e s i ó n al lenguaje, gana en claridad mucho comparando la lengua ma
terna con la latina y fe griega." 

" C o n los n iños de ocho años se puede ya intentar ut i l izar esta v e n 
taja en las clases de lengua materna." 

"Algunos muchachos aprenden las declinaciones latinas sin mucho t r a 
bajo, hasta el punto de poder traducir pronto frases cortas del a l emán a l 
l a t ín y viceversa." 

" E s conocida la opinión de que se d i sminu i r í a la dificultad, si se empe
zaran m á s tarde las lenguas clásicas, pues entonces se encon t r a r í a mayor-
capacidad para aprender." 

" A l contrario, cuanto m á s tarde se empiece tanto m á s tiende a cerrarse 
el c í rcu lo de ideas del muchacho. Las materias de memoria tienen que-
aprenderse pronto." 

(1) Véase , entre otras fuentes, la Revue Belgue P é d a g o g i q u e , de P a l i -
seul (Bélgica) , el n ú m e r o correspondiente al mes de jun io de 1923. 

(2) NIETHAMMER, Fr.—Des St re i t des P h ü a n t h r o p i n i s m u s und des H u ~ 
manismus (Jena, 1808), pág . 228. 

(3) HERBART, J . Fr.—Bosquejo para un curso de P e d a g o g í a ( M a 
dr id , 1923), p á g s . 228-30. 
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"Hacer preceder las lenguas modernas [a las c lás icas] es como poner 
el carro delante de los bueyes." 

"Aunque el estudio de las lenguas antiguas—dice Natorp (1),—exige utr 
sacrificio muy significativo de fuerzas y tiempo... hay que conservarle 
jun to a las exigencias espirituales de la educación profesional." 

E l mismo autor en esta obra suya resume de la siguiente mane
ra el valor de la cultura clásica: 

" L a educación en las lenguas clás icas sirve, por un lado, a los fines 
formales de la ins t rucc ión del lenguaje en general, y por otro lado, para 
la apropiac ión del contenido espiritual que se halla depositado en las 
obras literarias de estas lenguas. E n este respecto, las lenguas antiguas-
tienen preferentemente un gran valor porque representan en sí mismas un 
contenido significativo, tanto por lo que respecta a la lógica, como a la 
ética y estética, frente a otros tipos ricos de lenguas humanas. Por lo que 
se refiere al valor de estas literaturas y, por tanto, al contenido cul tural 
del mundo antiguo, la cultura griega tiene para nosotros una mayoj- signi
ficación, no sólo como uno de los grados h is tór icos previos m á s impor
tantes de nuestra cultura nacional, sino como uno de sus factores esen
ciales. E n el per íodo de nuestra l i teratura clásica el contenido espiritual 
de los griegos ha llegado a convivir inmediatamente con nosotros, y se ha 
convertido en cierto modo en una parte de nuestro espí r i tu nacional. T a m 
bién ser ía injusto fundar el valor educador de la cultura griega exclu
sivamente en su ca r ác t e r estét ico. Nosotros debemos a los griegos m á s 
que lo meramente estét ico, a saber: la fundamen tac ión de la conciencia 
lógica y de la cient í f ico-formal y el concepto fundamental de una é t ica 
puramente humana. L a ins t rucción griega sirve t ambién preferentemente 
como in t roducc ión a la F i l o s o f í a ; los d iá logos de P l a t ó n ofrecen una 
base encantadora para esto, porque precisamente en ellos ha nacido pro
piamente la filosofía. A h o r a bien, la cultura romana, y en general la l a 
tina, forma, con la griega, una unidad indivis ible; a causa de la un ión que 
hay entre la cultura griega y la moderna, no puede estar privada la ú l t i 
ma de un conocimiento penetrante de la primera. De todos modos, la cul
tura romana, considerada en sí misma, no tiene para nosotros un valor 
inmediatamente positivo como la gr iega; m á s bien en algunos aspectos he
mos de defendernos de la í u e r z a espiritual que ha ejercido sobre toda la 
cultura occidental, mediante su concepto de Estado (con el cual se halla 
estrechamente unido el concepto de la Iglesia romana). Pero precisamente 

(1) NATORP, F . — P e d a g o g í a social (Madr id , 1913), pág . 86. 
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por esto se nos muestra como una fuerza que perdura hasta nuestros días , 
y as í tiene para nosotros todavía una significación presente, inmediata, y 
no ha llegado a ser en todos sentidos " h i s t ó r i c a " . En esto consiste la ne
cesidad de mantener también el conocimiento de esta cultura en nuestra 
n a c i ó n . " 

" P o r lo que respecta al procedimiento de la ins t rucción en las lenguas 
-clásicas, hay que acentuar especialmente : 1.°, que no se puede prescindir 
de n i n g ú n modo de un estudio exegét ico gramatical exacto; 2.°, que en la 
elección y manejo de los trozos de lectura no hay que proceder atendiendo 
exclusivamente a su aspecto h i s t ó r i c o " (1). 

W . Rein es también partidario del estudio de las Humanida
des, pero dando preferencia al griego sobre el latín. 

" E l griego—dice (2)—debe colocarse en primer t é rmino , puesto que, 
desde cierto punto de vista, la importancia de la l i teratura romana no pue-
4t n i remotamente compararse con la de la l i teratura griega." 

" S u mis ión principal ha de ser la de profundizar en el contenido de las 
¡obras c l á s i cas . " 

" E l estudio de los idiomas antiguos es, en opinión de Hegel, el baño 
espiri tual y el bautismo profano que da al alma el primer tono y color 
imborrables para el buen gusto y la ciencia, (3). 

5 . OPINIONES Y PRÁCTICAS INGLESAS EN FAVOR DEL ESTUDIO 
DE LAS LENGUAS SABIAS COMO INSTRUMENTO DE CULTURA GENE
RAL.—No menos expresivos que los testimonios transcriptos en 
los artículos anteriores en favor de los estudios clásicos son los 
que pueden aducirse de algunos escritores ingleses, aunque In
glaterra fué el país de donde partieron los primeros y más for
midables ataques contra el valor educativo de los estudios clásicos. 

Bastará, sin embargo, transcribir la opinión del Gobierno in
glés sobre el asunto, según consta en dos párrafos de un infor
me oficial, que dicen así : 

^ " E l pensamiento antiguo está entrelazado en toda la trama de nuestra 
vida moderna. E n nuestra teor ía y principios polít icos, en los hábi tos de 
esp í r i t u y fan tas ía que forman al hombre de ciencia en las leyes del pen-

(1) NATORP, P.—Curso de P e d a g o g í a (Madr id , 1915), págs . 94-6. 
(2) REIN, W.—Resumen de P e d a g o g í a (Madr id , 1914?), pág . 46. 
(3) BARTH, P . — P e d a g o g í a general (Aladrid, 1912?), pág . 220. 
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sámien to que anima a la Filosofea y a la Teología , en el impulso, sim
pat ías y aprehensiones del poeta, en la sab idur ía y previs ión del adminis
trador, en todas partes la eficacia, el espí r i tu y las aspiraciones de Grecia 
y Roma son capi ta l í s imos para e l ' m á s elevado desarrollo de nuestra c i v i 
l ización. " 

"Es cosa reconocida por nuestros hombres de todas las escuelas, que el 
que desaparecieran los estudios clás icos de nuestra educación, o el que se 
les relegara a una sección reducida de nuestra sociedad, sería un verda
dero desastre nacional" (1). 

"Los estudios clásicos—dice un autor inglés (2)—son de una riqueza y 
de una elasticidad incomparables: no solamente inician en las bellezas de 
la forma li teraria, sino que son profundamente humanos." 

Algunos datos corroboran además la importancia que Ingla
terra y Alemania conceden a la educación clásica. Uno de ellos 
es el tiempo que dedican en ambos países al estudio del griego y 
del latín en la segunda enseñanza. 

En algunos planes de estudios el número de horas dedicado 
al griego y latín excede al que corresponde a la lengua oñcial 
del país. 

En las Universidades inglesas de Oxford y Cambridge los do
cumentos se redactan en latín, siendo muy pocos los casos en que 
se usa el inglés. 

6 . NOTABLES TESTIMONIOS DE LOS ESTADOS UNIDOS DE AMÉ
RICA DEL NORTE EN FAVOR DE LOS ESTUDIOS CLÁSICOS.—En los 
Estados Unidos de América del N o r t e se h a d a d o la c i r c u n s t a n 
cia notable de que tres profesores que, en los últimos años lle
garon a ser presidentes de la República, Th. Roosevelt, W . Taft 
y C. Coolidge, los tres defendieron en dictámenes y discursos 
la importancia de los estudios clásicos para la cultura nacional. 

En una memoria del presidente de la Columbia University, 
de New York, publicada el 14 de enero de 1922, después de 
afirmar el valor de los estudios clásicos como instrumentos de 

(1) The Classics in Education. Report of the Committee appointed by 
the Prime Minis ter to inquire into the Position of classics in the Educa-
tional System o f the Uni ted K i n g d o m (London, 1921), pág . 267. 

(2) WILLIAMS, D . G.—The valué o f a classical education. 
V é a s e la Parents Rezñew, de Londres, págs . 736-53 del año 1912. 
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educación, cita el autor las siguientes palabras de Benjamín 
Franklin: 

"Cuando se dice a los j óvenes que los grandes hombres, cuyas vidas es
tudian, han hablado las mejores lenguas que j a m á s existieron, las m á s r i 
cas y bellas; cuando se les dice que los m á s delicados, las obras m á s per
fectas, las m á s acabadas producciones del espír i tu humano y de la humana 
sab idur ía es tán escritos en lenguas que han durado siglos y d u r a r á n mien
tras haya hombres, y cuando se a ñ a d e que ninguna t raducc ión puede ser 
comparada con los originales n i proporcionar el placer de su lectura d i 
recta, se tiene la esperanza de despertar en los estudiantes el deseo de 
aprender las lenguas clásicas y de excitar su celo para poseerlas." 

No menos expresivos son los testimonios de los países de len
gua inglesa. 

En opinión de Münsterberg, 

" E l espí r i tu de la continuidad h i s tó r i ca y del entusiasmo es el que ha 
asegurado la posición incomparable de la civi l ización clásica en la edu
cac ión superior de la juventud." 

" L a g r a m á t i c a latina y griega ofrecen el entrenamiento formal que no 
puede ser reemplazado por el estudio de las lenguas modernas" (1). 

U n escritor norteamericano, discurriendo en una revista muy 
autorizada de su país sobre "la decadencia de los estudios clási
cos y su lugar en los futuros programas de enseñanza", dice lo 
siguiente: 

" L o s estudios clás icos han^ sido desdeñados u omitidos en los progra
mas, a medida que la educación, para conformarse con el pensamiento do
minante de la época, hab ía llegado a ser un medio de conseguir poder y 
comodidad. A no ser que quiera prescindirse de una "disciplina f o r m a l " , 
el estudio de los clásicos se rá necesario para los que deseen comprender 
nuestra civil ización, nuestras instituciones, nuestras costumbres, la psico
logía de las razas y la cultura pr imi t iva . E l abandono de los estudios clá
sicos no es probablemente m á s que un fenómeno temporal" (2) 

(1) MÜNSTERBERG, H . — L a P s i c o l o g í a y el maestro (Madr id , 1911), pá 
ginas 357-8. 

(2) MAGNI, J. A . — T h e decline o f the classics and their place i n fu-t 
ture curricula. 

V é a s e Pedagogical Seminary, de Worcester, Mass., Amer ica del N o r 
te, p á g s . 23-4 del año 1912. 
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7 . AUTORES CLÁSICOS Y MODERNOS QUE HAN DEFENDIDO EN 
ESPAÑA EL VALOR EDUCATIVO DEL GRIEGO Y DEL LATÍN.—En 
España por diversos motivos no ha suscitado discusiones ni po-
iémicas el problema de la cultura clásica. 

Sin embargo, algunos escritores de autoridad, entre ellos va
rios de ideas radicales, han defendido con decisión y valentía la 
importancia y necesidad de los estudios clásicos. 

Luis Vives dedica todo el libro tercero de su Tratado de la 
.enseñanza, que consta de nueve capítulos, a exponer minuciosa
mente el método que conviene seguir para enseñar con provecho 
el latín y el griego. 

En dicha notable monografía se hacen valiosas observaciones 
sobre la enseñanza de la lengua materna (1). 

"Ocupen las ciencias—dice Saavedra Fajardo (2)—el centro del án imo , 
¡pero su circunferencia sea una corona de letras pulidas." 

En los tiempos modernos el autor que más ha influido en el 
renacimiento y expansión de los estudios clásicos ha sido el in
signe polígrafo D. Marcelino Menéndez y Pelayo, cuya inmensa 
labor de erudición es una apología práctica y ejemplarísima de 
la cultura grecolatina. 

Su bibliografía crítica sobre esta materia y multitud de pasa
jes de sus obras admirables proclaman con frecuencia el valor 
permanente de la cultura clásica, que fué bella y grandilocuente
mente cantada en su inspiradísima oda que se titula Epístola a 
Horacio, y a que se hace referencia en las notas bibliográficas 
4el presente capítulo. 

He aquí ahora unos cuantos pensamientos en favor de la cul
tura clásica extractados del discurso con que Leopoldo García 
Alas (Clarín) inauguró el año académico de 1891 a 1892 en la 
Universidad de Oviedo: ^ 

"Atenas vivió un soplo en la His tor ia , y el espí r i tu ateniense es toda-
•vía la flor del esp í r i tu humano, y hoy las almas m á s escogidas a lo que 
m á s aspiran es a comprender y a sentir en toda su pureza el helenismo." 

(1) V IVES , J . L.—Tratado de la enseñanza (Madr id , 1923), págs . 74-138. 
(2) Idea de un pr íncipe cristiano, empresa V I . 
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" N o seré yo quien diga que se enseñe griego a los capataces de l a s . m i 
nas, v. gr . ; pero sí afirmo que si pudiera llegar a existir una sociedad tan 
rica, tan adelantada, en que los capataces de las minas y todos los hom
bres de su clase tuvieran tiempo y cultura suficientes para leer con f r u t a 
la Hienda y la Odisea en el original , nada se h a b r í a perdido, y -no s e r í a 
contrario al destino racional de esos hombres que emplearan sus ocios en 
ta l géne ro de recreo." 

" L a flor del clasicismo es, sin duda, el helenismo." 
" S i atendemos a los campos en que se divide la opinión, veremos quef, 

por lo común, los que piden la abol ición del griego y del la t ín no saben 
n i la t ín ni gr iego." 

"Saben lo que no es la enseñanza clásica, pero no saben lo que es." 
" E l griego y el la t ín son mucho m á s que lenguas: son los monumentos, 

en que aquél las sociedades han puesto su alma en lo que tiene de m á s no
ble, de m á s moralizador." 

" E l que vive de eso queda ennoblecido." ^ 
" S í , el clasicismo es, y se rá no se sabe hasta cuando, un factor impor 

t an t í s imo de nuestra cu l tu ra" (1). 

La Institución Libre de Enseñanza, de Madrid, en informe 
que le fué pedido por una Comisión del Consejo de Instrucción! 
pública sobre el carácter y organización de la segunda enseñan
za, se declara partidaria del estudio del griego y del latín en di
cho período de la cultura general. 

" P o r la poca edad de los alumnos y la corta durac ión de los estu
dios—dice el informe (2)—somos una deplorable excepción en el mundo,,, 
y en ello consiste uno de los mayores vicios de nuestra segunda ense
ñanza , vicio que afecta perversamente a toda la labor de nuestras U n i 
versidades. " 

" S i es indiscutible—dice el Sr. Gonzá lez de la Calle (3)—la eficacia 
plasmadora de las Letras griegas en lo que a la personalidad y al ca rác te r 

(1) GARCÍA ALAS, Leopoldo ( C l a r í n ) . — U n discurso (Madr id , 1891),. 
p á g s . 51, 58, 63, 66, 69 y 92. 

(2) V é a s e el Bo le t ín de la In s t i t uc ión L i b r e de E n s e ñ a n z a correspon
diente al mes de abr i l de 1919. 

(3) GONZÁLEZ DE LA CALLE, Urbano.—Influencia de las literaturas clá
sicas en la f o r m a l i s a c i ó n de la personalidad (Madr id , 1920), p á g s . 15, 18^ 
20 y 32. 
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concierne, no menos trascendental en ese respecto resulta el influjo ejer
cido por las Letras latinas." 

"Cauer, en su hermoso libro rotulado Palestra vitae (Berl in , 1903), sos
tiene con la mayor entereza que es imprescindible, que es altamente edu
cador y sugestivo estudiar la A n t i g ü e d a d con el espí r i tu moderno." 

" Y como obligada consecuencia de los resultados expuestos, podremos 
y debemos insistir en exaltar la actualidad cordial, sugestiva y educadora 
de las Letras griegas y latinas dentro del ambiente, p r e ñ a d o de preocupa
ciones, de la vida c o n t e m p o r á n e a . " 

"Viv iendo en constante comunicac ión con el pasado glorioso de la A n t i 
güedad clásica, podemos coadyuvar a la renovación , imprescindible en Ios-
trágicos momentos actuales, de la patria e s p a ñ o l a . " 

" Y si podemos realizar esa piadosa labor, debemos realizarla; si pode
mos y debemos realizarla, es de esperar que la realicemos." 

En los últimos años D. Ramiro de Maeztu ha hecho una cam
paña muy notable en favor de los estudios clásicos, tanto en la 
Prensa diaria de España y América como en algunas revistas de 
carácter pedagógico. 

8. NOTAS BIBLIOGRÁFICAS. — Confirman, ampljan y ofrecen 
puntos de vista diferentes de los enunciados en este capítulo las-
obras a que se refieren las siguientes notas bibliográficas: 

ALCOVER, Antonio M a r í a . — E l la t ín como punto de partida para el es
tudio científico de las lenguas romances.—Madrid, 1919. 

Es un discurso leído en Academia de Jurisprudencia de Madr id . 
AMUNÁTEGUI REYES, M . L . — E n s e ñ a n z a de la G r a m á t i c a . — S a n t i a g o de-

Chile, 1914. 
BERING, Isabel, y J o s é Tadeo SEPÚLVEDA.—Teoría i (sic) p rác t i ca de 

la enseñanza del castellano.—Santiago de Chile, 1896. 
X X V I + 260 págs . en 8.° m. 

/BÉZARD, J.—Comment apprendre le lat in á nos fi ls .—Paris, 1914. 
BRACKENBURY, L . — L a enseñanza de la g r a m á t i c a . — C u e n c a , 1922. 
185 págs . en 8.° 
BREAL, Michel .—De Venseignement des langues vivantes. Confé rences 

faites aux é tud ian t s en lettres de la Sorbonne.—Paris, 1893. 
BRÉAL, Mifchel.—Ensayo de S e m á n t i c a (Ciencia de las significado-' 

Madr id , 1906?. 
BRIQD, E r n e s t . — L ' é t u d e et Venseignement d'une langue vivante. E s s a í 

de didactique spéc ia le .—Lausanne , 1923. 
I V + 81 págs . en 8.° 1 i 
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BRUNOT, F .—La m é t h o d e positive en G r a m m a i r e . — P a r í s , 1913. 
BULLÓN, E l o y . — E l Clasicismo y el ut i l i tar ismo en la e n s e ñ a n z a . — M a 

d r i d , 1902. 

Es una conferencia del Ateneo de dicha capital. 

CASO, J o s é de.—La enseñanza, del idioma.—Barcelona, 1889. 
226 págs . en 8.° m. 
CLASSICS ( T h e ) in Education.—Report of the Committe appointed by 

the Pr ime Min i s te r to inquire into the Posi t ion of Classics i n the Edu-
xational System of the United Kingdom.—London, 1921. 

CLASSICS ( T h e ) in education.—London, 1927. 
Es publ icación del " B o a r d of Educat ion". 
COISSARD, M.—Les troubles de la parole ches les e n f a n t s . — P á r i s , 1909, 
COLLARD, F.—Pourquoi les femmes doivent-elles apprendre le lat inf— 

Louvain, 1920. 

COOLIDGE^ Calvin.—The Classics f o r A m e r i c a . — V é a s e el n ú m e r o de 
School L i f e , de Washington, de septiembre de 1921. 

Es un discurso pronunciado por el autor, que era a la sazón vicepresi
dente de los Estados Unidos, ante la "Amer i can Classical League", de 
Philadelphia, Pa. el 7 de j u l i o de 1921. 

COKCORAN, T,—Studies i n the history o f classical teaching.—London, 
1911. 

X V I I I + 306 págs . 
Contiene la b iog ra f í a de W . Bathe (1564-1614), pedagogo i r landés , que 

•estuvo en la corte de Isabel y se hizo jesu í ta . 
Su Janua l inguarum, en opin ión de Corcoran, es superior a la de Comenio. 
DELACROIX, Henr i .—Le langage et la pensée .—Par í s , 1924. 
602 págs . en 4.° m . con nueve p á g i n a s de notas bibl iográficas. 
DÍEZ, A . — E l mé todo directo en la enseñanza de las lenguas vivas.—San

tiago de Chile, 1900. 
DIEZ , F r é d e r i c . — G r a m m a i r e des langues r o m a n e s . — P a r í s , 1874-6. 
Tres tomos en 4.° m . 
ENQUETE sur l'Enseignement secondaire. P r o c é s verbaux des dépositions. 

P a r í s , 1899. 
Cinco tomos en 4.° que contienen muchos y autorizados testimonios de 

los estudios clásicos. 
P r e s id ió dicha in fo rmac ión M r . Alexander Ribot. 
ERRANDONEA, I . — E l por qué de los clásicos en la enseñanza . M á s sobre 

.los clásicos. 
V é a n s e los n ú m e r o s de R a z ó n y Fe, de Madr id , correspondientes al 25 de 

diciembre de 1926 y al 10 de marzo de 1927. 



FLAB, M . — L e t ra i t d'union des femmes chré t iennes , ou le latin é tudié en 
•vue de mieux s'associer á lu l i turgie de l 'Ég l i s e .—Par í s , 1919? 

FLEURY, M . de.—Le l a n g a g e . — P a r í s , 1904. 
GARCÍA ALAS, Leopoldo.—Discurso inaugural del a ñ o académico en la 

Universidad de Oviedo. 
108 págs . en 8.° Madr id , 1891. 
T ra ta de " E l ut i l i tar ismo en la e n s e ñ a n z a " . 
GARCÍA DE DIEGO, Vicente.—El idealismo del lenguaje.—Madrid, 1929. 
GARLANDA, F .—La Filosofia delle parole.—Roma, 1910? 
GIRARD, G r é g o i r e . — C o u r s éducat i f de langue maternelle á l'usage des 

¿co les et des. f ami l l e s .—Par í s , 1880i-1881. 
Seis vo lúmenes en 8.° 
GIRARD, G r é g o i r e . — D e l'enseignement r égu l i e r de la langue maternelle 

dans les écoles et les f ami l l e s .—Par í s , 1846. 
GIRARD, Grégo i r e .—De la enseñansa regular de la lengua materna.—Va

lencia, 1876. 
X X X I V + 333 págs . en 8.° 
Es t r aducc ión del f rancés y obra fundamental sobre la materia. 
GOLDSCHMIDT, T h . — E n s e ñ a n z a objetiva de lenguas extranjeras. L a len

gua española enseñada por la in tuic ión y la vista, sin auxi l ia de IcA lengua 
propia.—Leipzig, 1922. 

103 págs . en 4.° 
GONZÁLEZ, M . G.—Observaciones sobre la enseñansa de la G r a m á t i c a . — 

.Santiago de Chile, 1914. 
GONZÁLEZ DE LA CALLE, Urbano.—Influencia de las Literaturas c lás icas 

£n la f o r m a c i ó n de la personalidad.—Madrid, 1920. 
HERLIN, A.—Acquis i t ion du langage par l 'enfant normal, aveugle, sourd, 

sourd et aveugle.—Bruxelles, 1909. 
H a y t r aducc ión española publicada en Barcelona el a ñ o 1910. 
HERLIN, A.—Elementos de Or to fon ía . Cor recc ión de los defectos de la 

i 'a/a&ro.—Madrid, 1928. 
222 págs . en 8.° m., de las cuales seis son de b ib l iograf ía . 
Es t r aducc ión del f rancés , por D . Jacobo Orellana y Garrido. 
HERNÁNDEZ, Pablo.-—La vital idad del sistema, clásico antiguo para l a 

/educación de la juventud. 
V é a n s e los n ú m e r o s de R a z ó n y Fe del primer semestre de 1916. 
Contienen muchos datos y noticias bibl iográf icas . 
HERRERO Y GARCÍA, Migue l .—La escuela del trabajo. Principios gene

rales de P e d a g o g í a y m é t o d o especial de la e n s e ñ a n s a de la lengua ma
terna en escuelas e insti tutos.—Madrid, 1922. 

V I I I + 268 págs . en 8.° 

E d u c a c i ó n . — T . I I .—33 
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HILDEBEAND, Rudo l f .—Vom deutschen Sprachunterricht i n der Schule.— 
Leipzig, 1924. 

JACOTOT̂  Jean-Joseph.—Enseignement universd. Langue maternelle.—Pa
rís , 1852. 

Es sépt ima edición. 
JAGOT, P a u l - C . — L ' é d u c a t i o n de la parole.—Paris, 1929. 
JOVELLANOS^ Gaspar Melchor de.—Discurso sobre la necesidad del estu

dio de la lengua para comprender el esp í r i tu de la Legis lac ión .—Logroño , , 
1846. 

V é a s e el tomo I I I de las obras de dicho autor. 
LAROUSSE, M . P.—La lexicologie des ¿coles. Cours complet de langu0 

frangaise.—Paris, 1900 ? 
LATÍN ( L e ) et le grec dans l 'éducat ion americaine,—New Y o r k , 1911. 
LIVINGSTONE, R. W . — A déjense of classical education.—London 1916. 
290 págs . en 8.° , 
MAEZTXX, Ramiro.—Vuelta al lat ín. 
V é a s e el n ú m e r o del Bo le t ín de la I n s t i t u c i ó n L ib re , de Madr id , corres

pondiente al mes de marzo de 1924. 
MENÉNDEZ Y PELAYO, Marce l i no .—Epí s to l a a Horacio.—Santander, 1876.. 
Es un oda de gran inspi rac ión dedicada a la civil ización romana. 
MEUMANN, E.—Die Entstehung der ersten Wortbedeutungen beim Kinde . 

Leipzig, 1905. 
MEUMANN, E.—Die Sprache des R i n d e s . — Z ü r i c h , 1902. 
MORALES, Francisco J .—Metodo lo j í a (sic) de la enseñanza del lenguaje^ 

Santiago de Chile, 1896. 
MÜLLER, Max.—Lectures on the Science o f language.—London, 1860, 
La; déc imaquin ta edición es del año 1891. 
MÜLLER, F . M a x . — D i e Wissenschaft der Sprache.—Leipzig, 1892. 
MÜLLER, M a x F . M . — L a ciencia del lenguaje.—Madrid, 1890? 
396 págs . en 4.° 
MÜLLER, F, M a x , — L a ciencia del l engua je .—Popayán , 1888. 
128 + V I H págs en 4.° 
Es t r aducc ión del inglés . 
MUÑOZ HERMOSILLA, J o s é M a r í a . — E n s e ñ a n z a de la lengua materna.— 

Santiago de Chile, 1896. 
X X X + 416 págs . en 8.° m. 

NAVARRO TOMÁS, T .—Manual de p ronunc iac ión españo la .—Madr id , 1926. 

Es tercera edición. 
O'SHEA, Michael Y ' íc tn i .—Linguls t ic development and education.—New' 

Y o r k , 1907. 
347 págs . en 8.° ! i ; 1 / ' ' ' 
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OSSIP LAURIÉ, M . — L e langage et la verbomanie.—Faris, 1910. 
PAULHAN, F z . ~ L a doubk fonction du l a n g a g e . — P a ñ s , 1929. 
174 págs . en 16.° 

PESTALOZZI, Johann H d n r i c h — M a n u e l des m é r e s — G m e v e 1821 
X I I + 204 págs . en 8.° 

PESTALOZZI, Johann H e i n r i c h . - E / L i b r o de las madre s . -Madr id , 1807? 
Es t r aducc ión del a lemán. 

PIAGET, J e a n . — l e n g u a j e y el pensamiento en el n iño .—Madr id , 1929. 
258 págs . en 4.° m. 
Es t r aducc ión del f rancés . 

PIAGET, ] t an .—The Language and Thought o f the Chí ld .—London 1925 
X X I I I + 243 págs . en 4.° 
Es t r aducc ión del f rancés . 

• PICKARD-CAMBRIDGE, A . W.—Education, science and humanities.—hon
dón, 1910? 

PROUST, A . — D e l'Aphasie.—Paris, 1871. 

RAPPORTS p ré sen t é s pour VAlliance des Maisons d 'éducat ion chré t i enne 
sur les é tudes classiques á la Commission parlamentaire, presidie par M 
Ribot (1899). 

Véanse los n ú m e r o s de L'Enseignement chré t ien , de P a r í s , de jun io v i u -
lio de 1918. 

RAXIZZA, Filipo.—Psicologia della Lingua.—Torino, 1905. 
RESTREPO, F é l i x . — a l m a de las palabras. D i s e ñ o de semánt ica gene

ral—Barcelona, 1917. 
E l autor es religioso de la C o m p a ñ í a de J e s ú s . 

RIBOT, Alenxander.—La reforme de l 'Ensignement s econda i r e .—Par í s 
1900. 

^ Contiene un extracto muy interesante de la E n q u é t e que el autor presi
dió el a ñ o anterior. 

ROGIER, Uenr ie t te—Acquis i t ion du langage ches l 'enfant.—Faris, 1923. 
928 págs . en 8.° 

ROUMA, George.—LO palabra y las perturbaciones de la pa labra—Ma
drid, 1920. 

170 págs . en 8.° 

Es t r aducc ión del f rancés hecha por D . Jacobo Orellana y Garrido. 
SÁIZ, Concepción—£njé?«(»í,?o de la lengua materna.—Madrid, 1900? 
SANCTIS, S. De.—La mimica del pensiero.—Roma, 1910? 
SCHWEITZER, Charles, et Émi l e S i u o N S O T — M é t h o d o l o g i e des Pangues 

vivantes.—Paris, 1917. 
296 págs . en 8.° 

SEPÚLVEDA, J o s é T a d e o . — V é a s e BERIG, Isabel. 
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SIMONNOT, É m i l e — V é a s e SCHWEITZER, Charles. 
S L U Y S / A . — L a Mé thodo log i e du Langage.—Gand, 1912. 
SPANISH its Valué and Place in American Education.—California, Stan-

f o r d Univers i ty Press, [1923]. 
88 págs . en 8.° 
STERX.. Clara und Wil l iam.—Dú? Kindersprache.—Leipzig, 1907. 
TRAVIESAS, Manuel Miguel .—LOÍ estudios de la t ín y griego como instru

mentos de educación y de trabajo.—Oviedo, 1914. 
TREITEL.—Die Hygiene der Sprache .—Ber l ín , 1891. 
VALUÉ of the Classics.—Princenton, N . J., 1917. 
396 págs . en 8.° 
Es publ icación de la Universidad de Princenton y primer f ruto de la 

'•Conference on Classical Studies i n Libera l Education", celebrada en d i 
cha Universidad el 2 de junio del citado año . 

VECCHIA, F . — I l método naturale appiicato aU'insegnamento del comporre. 

T o r m o , 1910? 
VENDRYES, J.—Le Langage.—Paris, 1921. 
VIVES, Juan L u i s — D W / O ^ O Í — V a l e n c i a , 1749. 
11 hojas + 492 págs . en 16.° m — E s t r aducc ión del lat ín. 
L a obra es un mé todo prác t ico para la enseñanza de dicha lengua clásica. 

VOSSLER, Karl .—Posi t ivismo e Idealismo en la L ingüís t i ca .—Buenos 

Ai res , 1929? 

VOSSLER, K.—Posit ivismo e idealismo nella sciensa del Unguaggio — 

Roma, 1910? 

VOSSLER, K a r l . — L e n g u a j e como Creac ión y Evoluc ión .—Buenos 

Ai res , 1929? 

Es, como la obra anterior, t r aducc ión del a lemán . 
WEST, A . F.—The Valué o f the c lass ics .—Lonáon, 1918. 
402 págs . en 8.° 
WHITNEY, W . — L a V i t a e lo svihippo del linguagio.—Roma, 1912? 
WILKINS, Laurence A . — L a enseñanza de lenguas modernas en los Es

tados Unidos.-—Valencia., 1922. 
160 págs . en 4.° 
WITTMANN, H.—Dos Sprechen i n der .SV/wk?.—Langensalza, 1900? 
NOTA—Véanse a d e m á s las notas bibl iográf icas del capí tu lo I V de nu 

T e o r í a de la enseñanza , publicada en M a d r i d el a ñ o 1925. 



C A P I T U L O X X I V 

PSICOFÍSICA Y ANTROPOLOGÍA PEDAGÓGICAS 

1. Dos sentidos de la palabra Psicofísica y problemas fundamentales de esta ciencia 
moderna.—2. ¿De qué manera el alma humana es tá unida al cuerpo?—3. Influencia 
recíproca entre el alma y el cuerpo. 

4, Antropología y ciencias antropológicas.—5. Antropología y Antropometría peda
gógicas.—6. Contenido científico de la Antropología general.—7. Relación de la 
Pedagogía con la Antropología. 

8. Definición clásica del hombre y afirmaciones fundamentales que contiene.—97De
finición del niño desde el punto de vista antropológico.—10. Aplicaciones peda
gógicas,—11. Notas bibliográficas. 

1 , DOS SENTIDOS DE LA PALABRA PSICOFISICA Y PROBLEMAS 
FUNDAMENTALES DE ESTA CIENCIA MODERNA. Como ya 86 dijo 
en el capítulo X X I I del presente volumen ( 1 ) , la Psicofísica se 
ha estudiado y aún se estudia como ciencia que tiene por objeto 
los datos cuantitativos de la sensación y también como disciplina 
que explica la dependencia y relaciones mutuas entre el alma y 
el cuerpo. 

En el primer sentido han definido la Psicofísica, entre otros 
autores modernos, Lipmann y el P. Palmés. 

" La Psicof ís ica , fundada por Weber y Fechner—dice Otto Lipmann (2) — 
tiene por objeto el estudio de las relaciones entre el es t ímulo y la sen
sación. " 
. " L a invest igación minuciosa de las relaciones entre los es t ímulos y las 
sensaciones—añade el mismo autor (2)—es el objeto de la Ps i co f í s i ca . " 

(1) V é a s e la p á g i n a 469. 
(2) LIPMANN, Ot to .—Ps ico log í a para maestros (Madr id , 1924), pág . 30. 
E l nombre de Ps icof í s ica fué inventado por Fechner, que definió la nue

va ciencia como "e l estudio de la re lac ión entre lo físico y lo ps íqu ico" , y 
más particularmente " el modo que tienen de var iar las sensaciones en r a z ó n 
de la impres ión f í s i ca" . 

V é a s e HOFFDING, H.—Bosquejo de una P s i c o l o g í a basada en la ex
periencia (Madrid , 1926), pág . 32. 
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"Se denomina Ps icof í s ica—dice el P. Fernando M . P a l m é s (1)—la 
parte de la Ps ico log ía experimental que estudia las relaciones entre la 
intensidad del excitante de la sensac ión y la misma sensación que de él 
resulta," 

En este sentido la Psicofísica estudia el fenómeno de la sen
sación para determinar el umbral inicial y el diferencial de dicho 
fenómeno,, y los métodos de investigación y del juicio, según la 
teoría de Ebbinghaus, con todas las derivaciones a que estas hi
pótesis se prestan (2). 

Para Müller y otros autores las observaciones y experiencias 
psicofísicas se reducen a estas cuatro clases: 

Determinar el umbral absoluto de las sensaciones; determinar 
su umbral diferencial; determinar los excitantes equivalentes en 
diferentes campos de los órganos de los sentidos, y determinar 
las diferencias equivalentes de dichos excitantes (3). 

Algunos psicólogos, como Ach, hian intentado medir la fuerza 
de la voluntad, pero no pudieron lograrlo. 

Los métodos psicofísicos en relación con el criterio anterior se 
aplican hoy a pocos fenómenos y además se discute a fondo el 
valor científico de sus resultados (4). 

En otro sentido más amplio del que queda expuesto, se en-

(1) PALMES, Fernando, M . — P s i c o l o g í a (Barcelona, 1928), p á g . 60. 
(2) LINDWORSKY, J . — P s i c o l o g í a experimental (Bilbao, 1923), pági

nas 93-100. 
E l mismo autor hace referencia a los fisiólogos E . H . Weber, que ima

g i n ó haber descubierto la re lac ión l oga r í tm ica entre el e s t ímu lo y la sen
sación, y G. T . Fechner, a quien se considera como fundador de la Psico
física, ya que pre tend ió someter toda la vida ps íquica a f ó r m u l a s ma temá
ticas. 

(3) E l P. Frobes dedica la sección cuarta de su Tratado de Ps icología 
experimental a exponer la t eo r í a de la Ps icof í s ica bajo los siguientes epí
grafes : Me todo log ía ps icof í s ica ; medida de la intensidad de la sensac ión; 
ley de Weber, y cá lculo de las correlaciones entre las facultades psíquicas. 

V é a n s e las págs . 478-532 en el pr imer tomo de la edición castellana pu
blicada en Burgos el a ñ o 1928. 

(4) V é a n s e las págs . 290-2 en el capí tu lo X I V del presente volumen. 
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tiende por Psicofísica la dependencia y relaciones mutuas entre 
el alma y el cuerpo. 

"Entiendo por Ps icof ís ica—decía su fundador, Fechner, en el a ñ o 
1860 (1)—una teor ía exacta de las relaciones entre el alma y el cuerpo, y 
el mundo ps íqu ico . " 

En esté sentido más amplio la Psicofísica estudia dos proble
mas fundamentales, a saber: 

De qué manera se unen el cuerpo y el alma para formar al 
hombre, y 

De qué manera el cuerpo y el alma unidos se influyen recí
procamente. 

Estos problemas, que son predominantemente psicofísicos, lo 
son también pedagógicos, porque muchas prácticas de educación 
tienen fundamento racional o carecen de él, según la tesis que 
para resolverlos se adopte. 

2 . ¿DE QUÉ MANERA EL ALMA HUMANA ESTÁ UNIDA AL CUER
PO ?—Muchas y muy diferentes son las hipótesis inventadas para 
explicar de qué manera están unidos el cuerpo y el alma. 

La Filosofía escolástica afirma esta unión como substancial 
para la formación del hombre, pues tanto el alma como el cuer
po son substancias incompletas para formar separadamente nues
tra naturaleza y necesitan unirse para la formación de una sola 
-naturaleza equivalente a una persona. 

Sobre el modo de estar el alma en el cuerpo se afirma que "la 
esencia del alma, a título de forma substancial, está en todo el 
cuerpo y en cada una de sus partes, aunque no está en todas ellas 
eon todas sus potencias". 

Los filósofos distinguen tres modos de estar un ser en otro 
excluyendo la extensión, a saber por la totalidad de su esencia, 
de su presencia y de su; potencia. (2). 

Así está el alma en el cuerpo. 
E l alma está por esencia y por presencia en todas las partes 

(1) GEMELLI, A.—Orientaciones de la P s i c o l o g í a experimental (Barce
lona, 1927), pág . 71. 

(2) De manera parecida es tá la corriente e léct r ica en todo el circuito, 
aunque carece de extens ión . 
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del cuerpo porque es su forma substancial, aunque principalmen
te está por presencia en el cerebro y en el corazón. 

E l alma está además por potencia en todo el cuerpo porque 
le anima totalmente dando a sus órganos energia y actividad (1). 

3 . INFLUENCIA RECÍPROCA ENTRE EL ALMA Y EL CUERPO.—La. 
experiencia diaria demuestra la influencia reciproca entre el alma 
el cuerpo. 

Una enfermedad del organismo influye poderosamente en el 
estado del ánimo; las enfermedades nerviosas trastornan la ra
zón; la alegría tonifica el cuerpo; las penas relajan las fuerzas 
física, y, en general, las emociones tienen todas alguna repercu
sión en las funciones orgánicas de nuestro cuerpo. 

En relación con estas ideas dice Balines lo siguiente: 

" E l sujeto de nuestros fenómenos internos es una substancia simple, i n 
teligente y l ib re . " 

" U n a parte de j a materia organizada es tá unida, a nuestra alma formando 
lo que llamamos nuestro cuerpo. Este se halla sometido a las leyes del 
mundo corpóreo , y, además , ligado con nuestro espí r i tu sobre el cual influye 
y de quien a su vez recibe influencia" (2). . 

"Nuestras manifestaciones espirituales—afirma el D r . V íc to r Coni l l ( 3 )— 
es tán influidas por la finura ana tómica del sistema nervioso central, por e l 
estado de ci rculación del mismo y, además , muy principalmente por la ac
t ividad hormonal" (4). 

(1) L a exposic ión científica de la doctrina resumida en los p á r r a f o s an
teriores puede verse, entre otras, en las dos obras modernas que a continua
c ión se c i tan: 

Tratado elemental de F i loso f í a para uso de las clases, publicado por p ro 
fesores, del Inst i tuto Superior de F i losof ía de la Universidad de Lovaina,. 
tomo I (Barcelona, 1917), págs . 329-42, y 

PALMES, F . M..—Psicología, edición oficial (Barcelona, 1928), p á g s . 350-63., 
(2) BALMES, J. — Curso de F i losof ía . Parte de Teodicea (Barcelo

na, 1905), pág . 231. 
(3) Ensayo de corre lac ión endocrinopsicológica. en la mujer (Barcelo

na, 1927), pág. 12. 
(4) E n t i é n d e s e por hormonas los productos endocrinos o de las secre

ciones internas que se incorporan al torrente circulatorio para excitar a l 
gunas funciones generales del organismo, como el crecimiento y el mé la -
bolismo nu t r i t i vo . . 
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Bastan las indicaciones precedentes para poder afirmar que 
con ser muy importantes en orden a la educación las ciencias y 
artes psicológicas que se han enumerado en los artículos anterio
res, lo es mucho más la Psicofísica, especialmente en el sentido 
que se da a esta disciplina en la ciencia tradicional española. 

4 . ANTROPOLOGÍA Y CIENCIAS ANTROPOLÓGICAS (1).—La pa* 
labra Antropología significa etimológicamente "ciencia del 
hombre". 

La misma significación tiene esta palabra en la ciencia tra
dicional. 

Y como el hombre puede ser científicamente estudiado en d i 
versos aspectos, hay varias ciencias, como la Fisiología, la Psico
logía y el Derecho, que, cuando se refieren al hombre, se deno
minan con propiedad ciencias antropológicas. 

La Pedagogía es por antonomasia ciencia antropológica, pues 
las otras ciencias así llamadas tienen un objeto más extenso que 
el hombre y solamente son antropológicas cuando limitan su es
tudio a la naturaleza humana. 

La Pedagogía no tiene otro objeto que la educación del hom
bre y en todas sus fases es siempre una ciencia antropológica. 

E l concepto moderno de Antropología es, sin embargo, el de 
"historia natural del hombre". 

La Antropología recibe varias calificaciones, según los fines 
a que se aplica. 

La Antropología médica se llama así porque se aplica al cono
cimiento de las enfermedades y a su curación, y la Antropología 
criminal recibe esta denominación cuando se aplica al conoci
miento de los delincuentes. 

5. ANTROPOLOGÍA Y ANTROPOMETRÍA PEDAGÓGICAS.—Confor
me con lo dicho en el párrafo anterior, se entiende por Antro
pología pedagógica la Antropología general aplicada a la educa
ción. La Antropometría es el arte de medir el cuerpo humano y 
sus segmentos. 

(1) Son t ambién ciencias an t ropo lóg icas la G e o g r a f í a humana, la H i s 

toria, las ciencias médicas y la Sociología . 
L a Re l ig ión es a la vez ciencia divina y ciencia an t ropológica , porque 

entre todos los seres creados sólo el hombre es religioso. 
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La Antropometría tiene varias aplicaciones: cuando se aplica 
-a los niños y a los jóvenes con fines educativos se' denomina A n 
tropometría pedagógica y más comúnmente Antropometría es
colar. 

6. CONTENIDO CIENTÍFICO DE LA ANTROPOLOGÍA GENERAL.— 
E l contenido de la Antropología, cualquiera que sea el concepto 
que se tenga de esta ciencia, se refiere a la naturaleza, al origen 
y la antigüedad del hombre; a la unidad de la especie, a la va
riedad de las razas y a su distribución sobre la tierra. 

La Antropología como ciencia general del hombre estudia 
también el concepto de persona humana y de sus atributos esen
ciales, así como los elementos que contribuyen a la formación 
del carácter. 

La Antropología, como ciencia natural del hombre, da prefe
rencia al estudio de las cualidades que caracterizan a la especie 
en las diversas épocas de su evolución, así como al de las razas 
que han poblado la tierra y que actualmente la pueblan. 

Ya se advierte que según el concepto con que la Antropología 
se estudie, sus temas han de inspirarse en diversos criterios, 
siendo, por tanto, diferentes y a veces contrapuestos los princi
pios, las hipótesis y las conclusiones, que a cada parte de la doc
trina se refieren. 

En estos apuntes se recuerdan algunas nociones de Antropo
logía en el sentido de ciencia general del hombre, porque sus 
principios son de evidente e inmediata aplicación a la Pedago
gía, especialmente los que se relacionan con la personalidad y el 
carácter. 

7 . RELACIÓN DE LA PEDAGOGÍA CON LA ANTROPOLOGÍA.—La 
Antropología como historia natural del hombre tiene escasas apli
caciones a la Pedagogía, y tanto es así, que cuando se habla de 
Antropología pedagógica se entiende solamente como la ciencia 
del hombre en su unidad psicofísica aplicada a la educación. 

La relación de la Pedagogía con la Antropología tradicional se 
funda en que el objeto material de ambas ciencias es el hombre, 
aunque su objeto formal es diferente. 

En esta relación la Antropología es ciencia fundamental y la 
Pedagogía ciencia subordinada, porque el objeto formal de la 
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primera es toda la naturaleza humana y el de la segunda se limita 
al fenómeno de la educación que se da como posible en aquella 
naturaleza. 

8. DEFINICIÓN CLÁSICA DEL HOMBRE Y AFIRMACIONES FUN
DAMENTALES QUE CONTIENE.—.Desde Aristóteles acá se ha defi
nido el hombre diciendo que es un animal racional, definición tan 
concisa como exacta, y que hasta ahora no se ha podido mejorar. 

Esta definición, a pesar de su brevedad, contiene virtualmente 
las siguientes afirmaciones: 

1. a E l hombre, por ser animal, es una substancia corpórea 
natural, esto es, tiene cuerpo que forma parte de la naturaleza. 

2. a E l cuerpo humano, como todos los cuerpos, consta de 
esencia y existencia, así como de materia y extensión. 

3. a E l cuerpo del hombre, además de ser natural, es orgáni
co con funciones de nutrición, crecimiento y reproducción^ que 
•se originan del principio vital. 

4. a E l hombre, por ser de naturaleza animal, tiene ánima o 
alma, y como los animales tiene instinto, es capaz de movimien
tos espontáneos y está dotado de sensibilidad. 

5. a E l alma del hombre, por ser racional, es espiritual e in
mortal. 

6. a E l alma del hombre es la forma substancial de su cuerpo. 
7. a E l alma espiritual unida al cuerpo, forma el hombre y la 

persona humana (1). 
Esta unión es esencial y personal porque ella resulta un solo 

ser y una sola persona. 
E l hombre, por ser racional, puede dominar a los demás seres 

naturales que forman parte del mundo. 
9 . DEFINICIÓN DEL NIÑO DESDE EL PUNTO DE VISTA ANTRO

POLÓGICO.—El hombre puede estudiarse en la relación del sexo 
(hombre y mujer) y de la edad (niño y adulto). 

Ambas consideraciones son importantísimas para el educador, 

(1) La persona humana se define como substancia individua de natura
leza racional. 

L a persona humana se denomina t ambién compuesto humano. 



— 524 — 

pues tanto las diferencias de sexo como las de edad establecen 
grandes diferencias de educación. 

E l niño, no sólo es el objeto propio de la Paidología, sino que 
lo es también de la Pedagogía porque de su educación trata prin
cipalmente dicha ciencia. 

En esta relación puede definirse el niño como un hombre in 
cipiente que va conquistando su racionalidad. 

10. APLICACIONES PEDAGÓGICAS. — Explicadas sumariamente 
la naturaleza del hombre y algunas de sus propiedades, pueden 
fundamentarse en las ideas expuestas las siguientes conclusiones 
pedagógicas de carácter general: 

E l hombre es educdble. 
Por ser la educación operación racional es propia y privativá 

del hombre. 
Para educar al hombre hay que conocerle, y a este conoci

miento conspira el estudiarle desde el punto de vista de la Psico-
física y de la Antropología. 

E l hombre ha de ser educado conforme a su naturaleza racio
nal, como a un ser inteligente y Ubre. 

Educar así al hombre es educarle conforme a su fin. 
Cualquier tiempo y toda ocasión son buenos para educar at 

hombre, pero es tiempo más propicio el que corresponde al des
arrollo natural del educando. 

L a educación requiere acción en el educando, autoridad en eí 
maestro y método en el ejercicio. 

L a educación es por antonomasia una obra de pre-visión. 
11. NOTAS BIBLIOGRÁFICAS. — Tratan más extensamente las 

materias a que este capítulo se refiere las obras que a continua
ción se indican, algunas de las cuales ofrecen además el interés 
de tratar de Psicofísica y de Antropología desde el punto de vis
ta de sus aplicaciones pedagógicas: 

ANTÓN FERRÁNDIZ, Manue l .—Ant ropo log í a o H i s to r i a natural del hom
bre.—Madrid, 1927. 

AEANZADI, T e l e s f o r o . — V é a s e HOYOS, Luis de. 
BAIN, Alex .—L'espr i t et le c o r p s . — P a r í s , 1896. 
BESTEIRO, J u l i á n . — L a Psicofisica.—Madrid, 1897. 
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1 . CONCEPTO DEL CARÁCTER ( l ) . - L a palabra "carácter" es 
tina de tantas de uso corriente y de significación aceptada, aunque 
tíihcil de definir en su sentido técnico. 

Ante la dificultad de hallar una definición lógica del carácter 
se intenta exponer a continuación una definición descriptiva dé-
este concepto psicológico que tiene además notoria trascendencia 
en orden a la educación. 

Por carácter se entiende el conjunto de cualidades que distin
guen a un individuo de otro de la misma especie. 

,As í como Ios atributos son los distintivos de la especie el ca
rácter es el distintivo de los individuos. 

El carácter es un efecto de conjunto por el cual se individuali
zan y personifican los seres, distinguiéndose de los demás "de su-
especie. 

El carácter define a las personas, y su relieve entre las demás 
es un efecto del carácter. 

El carácter no nace de la posesión de cualidades singulares que 
no tengan otras personas: nace del conjunto y combinaciones de 
^cualidades y del grado en que éstas se poseen. 

(1) _ Del griego yapaxz-qp (charak te r ) ; del verbo yapáosm (charasso) 
que S1gmfica grabar, impr imi r , marcar una huella. Por lo cual c a r á c t e r 
t-qmvale a grabado o impres ión fuerte. 
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E l hombre se caracteriza, más que por lo que conoce, por lo 
que apetece y por la manera de apetecerlo. 

E l carácter tiene su fundamento en la inclinación dominante de 
cada persona. 

La base del carácter son las pasiones, y su cúspide los actos de 
la voluntad. 

E l carácter consiste, principalmente, en el completo desarrollo 
de la voluntad. 

E l carácter se apoya en la delicadeza de conciencia, en la cons
tancia y en la bondad de las inclinaciones naturales. 

La vida es una corriente de energías en acción, y el carácter es 
el cauce por donde aquellas energías corren. 

Los grandes caracteres son producto de voluntades enérgicas, 
y aun puede decirse que el carácter es la voluntad formada. 

Todos los hombres, y en general todos los individuos de una 
•especie, se diferencian entre sí, luego todos tienen carácter (1). 

Cuando decimos que una persona "no tiene carácter" hablamos 
inexactamente, pues queremos decir que su carácter es defectuoso 
o imperfecto. 

La expresión "sin carácter" significa, de ordinario, carácter 
' d é b i l - - i J i La Bruyére ha dicho que no hay peor carácter que el de las 
personas que no tienen ninguno. 

La ciencia, que tiene por objeto el estudio del carácter, se de
nomina Etología (2). 

2 . OPINIONES AUTORIZADAS SOBRE EL CONCEPTO DEL CARAC-

(1) Aunque dos personas se parezcan mucho, no son nunca exactamente 

-iguales; siempre se caracterizan por algunas cualidades que poseen en grado 

.diferente. 

(2) Tratando L . DUGAS de la E t i o l o g í a en su obra L a educación aei 

c a r á c t e r , dice lo siguiente: _ t A r 

"Stuar t M i l i , considerando la importancia de este estudio, quiso tunaar 
la E t o l o g í a o ciencia de la fo rmac ión del ca rác t e r , como sistema de ver
dades de experiencia común , formando la ciencia p rác t i ca de la Humani
d a d fundada sobre las leyes de la Ps ico log ía . 

A u t o r y obra citados (Madr id , 1925), págs . 43-56. , , 
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TER.—Son muchos los escritores modernos que han tratado de es
clarecer el concepto del carácter. 

Como testimonio se transcriben a continuación algunas defi
niciones entre las más autorizadas. 

" E l ca rác te r , para Stuart M i l i , es "una voluntad completamente fo r 
mada", y para el pedagogo italiano P. Vecchia el c a r ác t e r es firmeza ra
cional en el modo de pensar y de obrar" (1). 

" E l ca rác t e r—dice Emerson (2)—es el orden moral visto a t r avés de una 
naturaleza ind iv idua l : el individuo es su almacenador." 

" E l c a r ác t e r es naturaleza en su forma m á s elemental." 
" E l ca rác t e r—dice W . James (3)—consiste en una serie organizada de h á 

bitos de reaccionar." 
" E l ca rác t e r es para Paulhan (4), lo que caracteriza a una persona, lo que 

hace: que ella sea y no ot ra ." 
" E l ca rác t e r es la fidelidad a sí mismo." 
" E l ca rác te r es la naturaleza propia de un espí r i tu y la forma particular 

de su actividad mental ." 

Para Herbart "el carácter es la forma de la voluntad, que sólo 
se puede concebir en oposición de lo que acepta y de lo que re
chaza". 

Para el mismo autor uno de los fundamentos del carácter es lo 
que llama "memoria de la voluntad", y su principio ineludible es 
la acción, que exige capacidad y ocasión (5). 

" Se entiende por c a r á c t e r — d i c e P. Romano (6)—la manera peculiar que 
cada uno tiene de pensar, sentir y querer, o sea, de reflejar el mundo y el 
propio yo en el pensamiento, en el Sentimiento y en la voluntad, dependiente 

(1) VECCHIA, P.—Psicopedagogia (Milano, 1915), pág . 283. 
(2) EMERSON, R. W.:—El ca rác te r . . 
Es uno de sus Ensayos. 
Véanse en la colección de las Obras completas de dicho autor el tomo I V 

(Madrid, 1928) y las pág inas 129 y 138. 
• (3) JAMES, W . — P s i c o l o g í a pedagóg ica (Madr id , 1924), pág . 208. 

(4) PAULHAN, ¥ . — L e s caracteres ' ( P a r í s , 1893), pág . 7 de la " I n t r o 
ducción" . 

(5) HERBART, J. F r . — P e d a g o g í a general derivada del f i n de la educar 
ción (Madrid , 1916?), págs . 167, 170, 185 y 186. 

(6) ROMANO, P.—La Ps i co log ía pedagógica (Tor ino , 1906), pág . 288. 

E d u c a c i ó n . — T . I I .—34 
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de las condiciones fisiológicas y de los háb i tos psíquicos y resultando de la 
educación h e t e r ó m a n a y a u t ó n o m a . " 

" E l ca rác t e r—en opinión de Foui l lée (1)—es el signo propio del i nd iv i 
duo: es la manera una y constante de pensar, sentir y querer." 

" C a r á c t e r es—dice Malapert—el sistema de disposiciones psicológicas y 
morales que distinguen a un hombre de o t r o ; las diferencias individuales en 
el modo de sentir, de desear, de reobrar, de imaginar, de adquirir y des
envolver sus conocimientos, de pensar, de obrar y de creer." 

En opinión de Th. Ribot, la esencia del carácter radica en la 
sensibilidad (2). 

La cuestión, sin embargo, es más compleja, pues cuando se 
trata de investigar los fundamentos psicológicos del carácter hay 
que estudiar todos los elementos psíquicos que le constituyen y 
sus varias combinaciones, que dan lugar a la formación de tipos 
según el predominio de algunos elementos sobre los demás (3). 

" Tener ca rác te r—dice el P. de la V a i s s i é r e (4)—es poseer esa cualidad 
de la voluntal por la cual uno se a f é r r a a principios práct icos que la razón 
ha establecido inviolablemente." 

" E l ca rác te r—dice L . Dugas (5)—reducido a unidad s is temát ica y abs

t r acc ión hecha de su contenido, es la ley o f ó r m u l a ideal de cada tempe

ramento." 

" E l verdadero c a r á c t e r es la síntesis de la naturaleza y del hábi to , del ca

r á c t e r innato y del c a r á c t e r adquirido." 

[ E n este sentido] " l a educación no puede ser m á s que la rea l ización del 

ca r ác t e r innato bajo su forma ideal ." 
" C a r á c t e r , independencia o libertad de esp í r i tu y au tonomía son términos 

s i nón imos . " 
" L a racionalidad—dicen dos autores modernos (6)—, esto es, k razón y 

la libertad, es el ca rác t e r específico de la individualidad humana." 

(1) FOUILLÉE, A — L e t e m p é r a m e n t et le ca rac té re ( P a r í s , 1895), pa

gina I X del "Pre fac io" . 
(2) MALAPERT, V . — E l ca r ác t e r (Madr id , 1910), págs . 183-4 y 205. 
(3) ALUtor y obra citados (Madr id , 1910), pág . 257. 

(4) VAISSIÉRE, J . de \2i.—Psicologia pedagóg ica (Madr id , 1919), pa

gina 265. , 10? 
(5) DUGAS, L . — L O educación del c a r ác t e r (Madr id , 1925), pags. i ^ , 

233-4 y 251. u 

(6) \RNÁIZ, M . , y B . ALCALDE.—Diccionario m a n m l de F ü o s o f t a (Ma

drid, 1927), p á g . 488. 
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3. IMPORTANCIA DEL CARÁCTER.—El carácter es una de las 
mayores fuerzas motrices que existen en el mundo (1). 

E l genio conquista la admiración de los hombres; pero ninguna 
cosa conquista su respeto tanto como el carácter. 

La energía del carácter da la medida del valor de los hombres. 
E l carácter es una riqueza más útil que la del dinero. 
E l hombre de carácter nunca es verdaderamente pobre. 
E l carácter, que es una propiedad de nobleza excelsa, nos da 

derecho a la consideración y respeto de los demás hombres. 
En la práctica de la vida importa más el carácter que un en

tendimiento extraordinario. 
E l hombre de carácter pone sus virtudes al servicio de su 

deber. 
Hombres de escasas luces ejercen a veces gran influencia en 

ios demás por la energía de su carácter. 
La historia de la humanidad, en resumen, no es sino la obra de 

grandes caracteres. 
Cada institución es como la sombra prolongada de un gran ca

rácter, y la estabilidad de las instituciones depende de la estabili
dad de los caracteres. 

E l hombre sin carácter pierde su iniciativa y su personalidad, 
y las naciones que no le tienen desaparecen pronto. 

La grandeza de un pueblo depende solamente de su carácter. 
Sin integridad de carácter son imposibles la solidez de los in

dividuos y la cohesión de los pueblos. 
E l carácter nos da personalidad propia, originalidad y valor (2). 
Imitadores de otros en el obrar, y cobardes siempre para hacer 

el bien, los hombres de carácter débil son como el borrador de lo 
que debieran ser y constituyerí la impedimenta de la sociedad. 

El hombre de carácter débil es una "caricatura de carácter". 

(1) Por el ca rác t e r , 60.000 ingleses tienen sometidos a sus leyes a 250 
millones de indios. 

(2) Y a se advierte que el valor a que el p á r r a f o se refiere, no es sólo el 
valor bélico, sino el valor para las luchas de la vida, el valor para vencerse 
a sí mismo, el valor cívico y el valor moral . ' 

E l que se hace d u e ñ o de sí mismo y se domina es como el escultor de su 
propia alma. 
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" El ' hombre sin carácter es como el agua, que pasa sobre los 
metales sin mojarlos." 

Tan importante es el carácter que para algunos pedagogos au
torizados su formación debe ser el fin principal de la escuela (1). 

Definiendo el carácter y encareciendo su importancia para la 
vida, dice lo siguiente F. W . Foerster : 

" E l c a r ác t e r es concen t rac ión y fort if icación de la voluntad; es eman
cipación del mundo de los es t ímulos exteriores; es l iberación del hombre de 
su propio " y o " carnal ; es la unidad que substituye a la divergencia y al 
dualismo, es, en fin, la victor ia contra toda suerte de ruindades y de fla
quezas. " 

" ¿ Q u é acopio de salud física y nerviosa y de energ ía preservatriz y ele
vadora de la vida no se encierra en todo esto?" 

" L a t eo r í a y p rác t i cas pedagógicas de los Estados Unidos, toda su l i te
ratura pedagógica se inspiran en esta idea fundamental: el objeto pr inci 
pal de la escuela no debe ser la enseñanza , sino formar y fortalecer el ca
r á c t e r de los jóvenes para que en su d ía sean capaces de contribuir a la 
conservac ión y progreso de un Estado l i b r e " (2), 

4 . ELEMENTOS QUE CONSTITUYEN EL CARÁCTER.—Como se ha 
visto en el primer artículo de este capítulo, son elementos cons
titutivos del carácter nuestra naturaleza fisiológica, o sea, el tem
peramento, nuestra estructura psíquica, nuestros hábitos y el me
dio social en que vivimos. 

En la formación del carácter entran, por tanto, desde las fa
cultades vegetativas hasta las de orden superior, pero son elemen
tos principales del carácter las facultades apetitivas del alma. 

Dos energías contribuyen principalmente a formar el carácter: 
la fuerza de voluntad y la educación. 

En opinión de Herbart influyen en el carácter contribuyendo a 

(1) FOERSTER, F . W . — L a escuela y el c a r ác t e r (Torino, 1911?), In t ro 

ducción. 
E l autor era a la sazón profesor de P e d a g o g í a de la Universidad de 

Zur ich . 

(2) A u t o r y obra citados (Torino, 1911?), págs . 26 y 101. 
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su formación las disposiciones naturales (1), los deseos, las oca
siones, el círculo de ideas adquiridas (2) con los rasgos morales 
de los individuos y la disciplina con los rasgos morales de los 
individuos (3). 

Fouillée, abundando en las ideas de Kant, afirma que el carác
ter se forma con capas de influencia superpuestas. 

He aquí sus palabras: 

"Nuestro ca r ác t e r está formado por capas superpuestas. L a primera es 
la de la raza; la segunda, la división fundamental de los sexos, cuya i m 
portancia no sólo es biológica, sino t ambién psicológica. La tercera capa es 
el producto de la const i tución individual y del temperamento propio" (4). 

" E l verdadero carác te r—dice L . Dugas (5)—no es el temperamento, el 
fondo or ig inal o el conjunto de las disposiciones innatas, sino los pr inci 
pios adoptados y seguidos, los hábi tos s i s t emát icamente adquiridos y con
servados." 

"Es un hecho propiamente humano, que supone la conciencia, la imagi
nación, la voluntad y la r a z ó n . " 

" D e ah í sus formas diversas y complejas." 

Encareciendo la importancia del hábito en el carácter dice lo 
siguiente Dugas: 

"Cualquiera que sea la opinión que se tenga sobre el c a r ác t e r y sobre 
el hábi to, hay que creer, en efecto, que el uno no vale, o, mejor, no existe, 
más que en función del otro. E l háb i to no puede existir más . que conforme 
a la manera, dice Rousseau, i Indudablemente!; pero, ¿ quiere esto decir 
que el háb i to haya de conformarse siempre a la naturaleza? L a tesis se
r ía entonces estrecha y falsa; vend r í a a negar los cambios reales y pro
fundos que el háb i to produce en la naturaleza misma. E n lugar de amol-

(1) Herbar t opina que el fundamento de toda disposición natural y, 
por tanto, de la fo rmac ión del c a r ác t e r es la salud. 

Véase la pág . 194 de su P e d a g o g í a general en su citada edición de 
Madr id . 

(2) I g n o t i nul la cupido! Nada deseo que sea desconocido. 
(3) HERBART, J. F r . — P e d a g o g í a general deducida del f i n de la educa

ción ( M ^ ñ á , 1916?), págs . 187-212. 
(4) FOUILLÉE, A . — L e t e m p é r a m e n t et le ca rac t é r e (Paris, 1895), pá 

gina X V I del "Prefac io" . 
(5) DUGAS, L . — L a educación del c a r ác t e r (Madr id , 1925), págs . 4-5. 
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darse el . hábi to a la naturaleza, es posible que, el ca rác te r o la naturaleza 
se amolde al hábi to , lo consienta y se preste a él. Es preciso y es bastante 
que se establezca el acuerdo entre el háb i to y el ca rác te r . Poco importa 
que este acuerdo se establezca en provecho de una u otra de las partes en 
causa; que haya en él adap tac ión de los hábi tos por el ca rác te r . E s t á n en 
presencia dos t é rminos que se trata de conciliar de una manera o de otra, 
porque ellos no existen n i pueden existir el uno sin el otsro. N o hay m á s 
háb i to real y duradero que el que llega a integrar el ca rác te r , y no hay 
c a r á c t e r definido y verdaderamente formado que aquel que se desarrolla 
y se encarna en los háb i tos . Se puede discutir sobre el valor j e r á r qu i co 
de los t é rminos ca rác t e r y hábi to , pero, se conceda la preponderancia al 
c a r ác t e r o al hábi to , siempre h a b r á que establecer como necesaria la re
lación entre uno y otro. E n cualquier caso, es la síntesis de ambos lo que 
representa el hecho capital en educac ión . " 

" L a prueba del c a r á c t e r es el hábi to , pero la prueba del háb i to es su du
rac ión o m á s bien la probabilidad que tiene de durar por su conformidad 
con nuestra naturaleza." 

"Los t é rminos educación y personalidad, háb i to y ca rác te r , lejos de ser 
ant i té t icos, son complementarios. Lejos de contradecirse se aclaran y se 
explican el uno por el o t r o " (1). 

5. CONSTITUCIÓN ORGÁNICA, TEMPERAMENTO Y CARÁCTER.—El 
concepto de constitución orgánica es distinto del de tempera
mento. 

" L a const i tución—dice P. Malapert (2)—no es sólo el a r m a z ó n del cuer
po, sino t ambién la p roporc ión y la ádap tac ión de los ó rganos , y, por esto 
mismo, no es sólo la estructura, sino el funcionamiento del organismo." 

E l mismo escritor francés con referencia a otros varios define 
el temperamento como "las diferencias constantes y compatibles 
con la conservación de la salud y de la vida, debidas a.una diversi
dad de proporción y de actividad entre las diversas partes del 
cuerpo, lo bastante importantes para modificar la economía" (3), 
y resume su opinión respecto a las influencias fisiológicas sobre 
el carácter en las siguientes conclusionés: 

(1) DUGAS, L . — L a educación del c a r á c t e r (Madr id , 1925), págs . 134-5, 
143 y 149. 

(2) ' MALAPERT, P .—El ca r ác t e r (Madr id , 1910), pág . 175. 
(3) A u t o r y obra citados (Madr id , 1910), pág . 176, 
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1. a E l temperamento influye poderosamente en el humor fundamental 
y relativamente constante de los diversos individuos. 

2. * L a teor ía biológica del temperamento no está constituida todavía de 
un modo científico sólido. 

3. a N o es legí t imo, por tanto, fundar en hipótes is fisiológicas una teor ía 
ni una clasificación de los caracteres. 

4. a E l ca rác t e r depende mucho menos del temperamento que de las mo
dalidades de estructura y funcionales del sistema nervioso (1). 

"Temperamento—dice el P. Ibero (2)—es la resultante nerviosa de los 
sistemas sensorial motor, s impát ico y p a r a s i m p á t i c o . " 

Estudiando el temperamento en relación con el carácter dice 
Hoffding que el primero consiste en una disposición del sentido 
vital, el cual tiene íntima relación con todo el organismo, y for
mula la siguiente nomenclatura de los temperamentos: 

1. ° Temperamento alegre, fuerte y vivo. 

2. ° Temperamento sombrío , fuerte y vivo, que casi corresponde al "co

l é r i c o " . 
3. ° Temperamento alegre, fuerte y lento. 
4. ° Temperamento sombrío , fuerte y lento, que casi corresponde, al 

" m e l a n c ó l i c o " . 

5. ° Temperamento alegre, débil y vivo, que casi corresponde al "San

g u í n e o " . 
6. ° Temperamento sombrío , débil y vivo. 
7. ° Temperamento alegre, débil y lento, que casi corresponde al " f l e 

m á t i c o " . 
8. ° Temperamento sombr ío , débil y lento (3). 

Algunos autores opinan que el temperamento es la base del ca
rácter ; pero contra esta opinión, dice lo siguiente G. Gentile: 

" N o es el temperamento, el que es base del c a r á c t e r : al contrario, el ca
rác te r es la base del temperamento. Dad vuelta esta proposic ión y ha
réis absurdo todo concepto moral de la vida, y desplegaré is todo valor es
p i r i tua l . " 

(1) MALAPERT, P . -~El ca rác t e r (Madr id , 1910), págs . 182-4. 
(2) IBERO, J o s é M . —Elementos de Ps i co log í a empí r i ca (Barcelona, 

1916), pág . 397. 

(3) HOFFDING, U . — P s i c o l o g í a experimental (Madr id , 1906?), pág i 

nas 580-1. 
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" E l ca rác t e r es un concepto e m p í r i c o ; pero como todo concepto empír ico , 
tiene su verdad semioculta, en vez de claramente definida. Quien dice ca
r á c t e r quiere decir personalidad racional" (1). 

6. NOTAS ESENCIALES Y CUALIDADES DEL CARÁCTER.—Son no
tas inseparables del carácter la unidad y la independencia. 

" L a palabra m á s clara para designar el c a r ác t e r—dice L . Dugas (2)—es 
la tifiidad, pero esta misma palabra no tiene un sentido f i losófico y pro
fundo sino en tanto que quiere decir independencia." 

E l carácter ha de ser firme, recto, independiente, noble, gene
roso y elevado, establecido sobre las bases de la moralidad para 
realizar todas las virtudes que permite la Naturaleza y que puede 
dar la educación (3). 

7 . CLASIFICACIÓN DE LOS CARACTERES—El carácter, según 
las cualidades predominantes que le constituyen, recibe varias de
nominaciones, entre las cuales son casi del dominio vulgar las si
guientes: 

Bueno y malo; formal e informal; severo y afable; reposado 
y ligero; noble y rebajado; digno e indigno; resuelto e indeciso; 
dócil y díscolo; débil, contemporizador y firme, et caetera. 

En todas estas denominaciones se observa que el fondo del ca
rácter pertenece al orden moral. 

A . Bain divide los caracteres en tres clases: intelectuales, emo
tivos y volitivos, clasificación equivalente a la de Th. Ribot que 
los agrupa en sensitivos, intelectivos y volitivos, según que do
mina en ellos la emoción, la reflexión o la actividad. 

De análoga opinión es P. Romano que clasifica los caracteres 
en emocionales o sentimentales; intelectivos o reflexivos y voli
tivos o activos, admitiendo además tipos mixtos de combinacio
nes binarías, como emocionales activos e intelectivos sentimenta
les (4). 

(1) GENTILE, Giovanni.—LO educación f í s ica y el ca rác te r . 
(2) DUGAS, L.r—La educación del c a r á c t e r (Madr id , 1925), p á g . 272. 
(3) DUGAS, L . — L a educación del c a r á c t e r (Madr id , 1925), pág . 27. 
(4) ROMANO, P. — L a Ps i co log ía pedagógica (Tor ino, 1906), páginas 

288, 290 y 294. 
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Sobre el concepto del carácter y los elementos que le consti
tuyen, así como sobre la variedad de caracteres, dice lo siguiente 
una obra notable: 

" P o r c a r á c t e r de un n iño o de un hombre se entiende su fisonomía i n 
telectual y mora l . " 

" E l ca rác te r está formado de varios elementos: del temperamento f í s ico ; 
de facultades intelectuales y morales con sus cualidades nativas y los h á 
bitos voluntariamente c o n t r a í d o s ; las inclinaciones naturales y las pasiones, 
unas buenas, otras peligrosas o radicalmente malas." 

"Las disposiciones naturales de los. n iños , la primera educación moral y 
religiosa que han recibido en la familia, los ejemplos que han tenido a la 
vista, y los lugares que han frecuentado, han creado entre ellos variedades 
muy numerosas de caracteres, que pueden reducirse a dos grupos: carac
teres buenos y caracteres defectuosos" (1). 

"Ent re los caracteres que pueden reputarse buenos—añade la obra c i 
tada (2)—se incluyen el ca rác t e r abierto, el c a r ác t e r dulce y pacífico, el ca
rác te r modesto, el c a r á c t e r reservado, el c a r á c t e r afectuoso y complaciente, 
ei ca rác t e r firme y activo, el ca rác t e r tranquilo y reflexivo, el c a r ác t e r de
licado y el c a r ác t e r noble y elevado." 

Entre los caracteres malos hay que incluir el ca rác t e r flojo, el ca rác t e r 
disimulado el ca rác t e r orgulloso, el c a r á c t e r l igero y el ca rác t e r apa
sionado. " 

8. VICIOS DEL CARÁCTER.—En todo tiempo se han producido 
caracteres incompletos, defectuosos y viciados, pero en la época 
actual no es rara la falta de caracteres severos, nobles, dignos, 
dóciles y firmes. 

Por desgracia, es frecuente tropezar en la vida con personas 
informales, ligeras, indignas, rebajadas, contemporizadoras y dé
biles, que convierten la ley moral en leyes de conveniencia y ceden 
habitualmente a respetos humanos en el cumplimiento del deber. 

Quizá tienen conciencia de sus obligaciones, pero faltan a 

(1) É l é m e n t s de P é d a g o g i e pratique á l'usage del Freres dks Écoles 
chretiennes (Paris, 1901), pág . 116. 

(2) Obra citada (Paris, 1901), págs . 116-21.' 
Véanse t ambién como ampliación, las págs . 121-33 de dicha obra. 
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ellas por efecto de una anemia del carácter, que mina poco a poco 
los cimientos del orden social. 

La indecisión es grave defecto del carácter porque lo es tam
bién de la voluntad. 

" L a indecisión habitual—dice Herbar t (1)—es la. tisis del c a r á c t e r . " 

Son también defectos y anomalías del carácter y de la perso
nalidad el egoísmo por exceso y la timidez, por defecto (2). 

La timidez de carácter del niño puede modificarse excitando su 
actividad espontánea y respetando sus iniciativas, aunque sean 
insignificantes. 

E l egoísmo se combate con eficacia por medio de las reacciones 
naturales. 

Dejando al egoísta recoger el fruto de su egoísmo pronto ad
vierte que tamaño desequilibrio es un caso de infección social, 
que produce el vacío a su alrededor. 

Los maestros y en general todos los educadores debemos reac
cionar contra los defectos y la falta de carácter de las personas, 
procurando que su formación coadyuve eficazmente al cumpli
miento de todos los deberes cívicos y morales. 

J. Fr. Herbart, en su Pedagogía general, dedica cinco capítulos 
del libro tercero a explicar la "fuerza del carácter de la morali
dad" bajo los siguientes epígrafes: 

" ¿ Q u é se entiende por carácter en general?—Del concepto 
de moralidad.—¿En qué se manifiesta el carácter moral?—Mar
cha natural de la formación del carácter.—Relación de la disci
plina con la educación del carácter" (3). 

9 . EL CARÁCTER Y LA PERSONALIDAD.—'No sólo en los libros 
de Psicología, sino también en los de carácter pedagógico se usan 
como sinónimas las palabras "carác ter" y "personalidad". 

(1) HERBART, J. ¥ . — P e d a g o g í a generd deducida del f i n de la educa

ción (Madr id , 1916?), pág . 187. 
(2) N o conviene confundir la timidez que es un defecto de ca rác t e r con 

la abnegac ión ni con el esp í r i tu de sacrificio que consiste en prestar volun
taria y desinteresadamente parte a veces considerable de nuestra actividad 
er beneficio de otros o de la comunidad. 

(3) A u t o r y obra citados (Madr id , 1916?), págs . 166-212. 
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Tienen, en efecto, puntos de contacto estas dos ideas, pero tie
nen también sus diferencias, que podrán apreciarse fácilmente en 
las siguientes definiciones de personalidad: 

" L a personalidad—en opinión de Ribot (1)—resulta de dos factores fun
damentales: la const i tuc ión del . cuerpo con las tendencias y sentimientos que 
la traducen, y la memoria." 

" L a personalidad—dicen dos autores modernos ya citados (2)—es noción 
compleja, pero de l ímites bien determinados y precisos, abarcando todo el 
círculo de. las existencias individuales, el ser y las irradiaciones del ser, 

, k naturaleza y todo lo que de ella le pertenece." 
" L a identidad del ser es la personalidad m e t a f í s i c a . " 
"Esta vida interior y exterior con todas sus prolongaciones expresada en 

el c a r ác t e r personal es la personalidad e m p í r i c a . " 
" L a primera es fundamento y razón de la segunda." 

" L a personalidad metaf í s ica es la esencia de la persona: es la subsis

tencia racional." 
" L a personalidad empír ica equivale en realidad al c a r á c t e r . " 
" L a personalidad humana es, por tanto, la realidad substancial, principio 

causal unificador de la vida, no sujeta a eclipses, n i interrupciones, que per
dura al t r avés de los cambios psicológicos y físicos de los individuos desde 
que éstos vienen a la existencia hasta que salen de el la." 

" A s í lo afirma el sentido común, así aparece a la conciencia moral de la 
humanidad y así debe entenderlo una recta y sana F i lo so f í a . " 

En la Psicología tradicional la "personalidad" es un nombre 
abstracto que equivale a los elementos esenciales qüe constitu
yen la persona, entendiendo por "persona" el sujeto racional que 
es capaz de conocerse a sí mismo como un todo distinto de los 
demás e idéntico consigo mismo (3). 

En otro sentido, la Psicología moderna haCe sinónima de ca
rácter la palabra "personalidad". 

Este concepto ofrece el peligro de admitir, siquiera sea implí-

(1) RIBOT, Th.—Las enfermedades de la personalidad (Madr id , 1912), 

página 1. 

(2) ARNÁIZ, M . , y B . ALCALDE.—Diccionario manual de F i loso f í a ( M a 

drid, 1927), págs . 488-9. 

(3) PALMES, F . M — P s i c o l o g í a , edición oficial (Barcelona, 1928), pá

ginas 266-7. 
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atamente, que como el carácter sufre alteraciones y cambios, pue
de sufrirlos igualmente la personalidad. 

• Algunos autores llaman personalidad primaria al " y o " cons
ciente y personalidad secundaria a la subconciencia. 

Descartes hace consistir la personalidad en la conciencia, pero 
la conciencia no es el " y o " ni la persona, sino la facultad que re
vela al " y o " y a la persona. 

La manera de ser de una persona no debe confundirse con la 
misma persona. -

En vista de las opiniones expuestas y de otras que se han te
nido presentes para redactar este capítulo, pudiera definirse la 
personalidad como la constitución del carácter, después de la cri
sis de la pubertad, mientras dura la juventud (1). 

En el tiempo anterior sólo puede hablarse propiamente de per
sonalidad en el sentido de ir evolucionando el educando para lle
gar a conquistarla y a constituirla-. 

1 0 . ENFERMEDADES DE LA PERSONALIDAD.—La conciencia del 
yo puede sufrir anomalías y perturbaciones, que algunas veces 
revisten gravedad y que generalmente son de origen psíquico. 

Los psicólogos han observado varias perturbaciones de la per
sonalidad, pero las principales son los estados de inconsciencia y 
los de duplicidad alternada e inconsciente de la propia persona
lidad. 

Conviene advertir en este punto que las enfermedades de la 
personalidad no pueden referirse a la personalidad metafísica o 
realidad substancial del ser, que no puede tener eclipses ni inte
rrupciones, sino a la personalidad empírica que es un estado de 
la conciencia que consiste en ilusiones de la percepción o conoci
miento de la propia personalidad. 

Con este concepto están de acuerdo los PP. Arnáiz y Alcalde 
al afirmar que "las pretensas alteraciones de la personalidad no 
afectan a la personalidad metafísica, sino a la empírica sólo de
fendible en una concepción puramente fenomenista de la vida y 
de la conciencia humana" (2). 

(1) Los dos años posteriores a la crisis de la pubertad forman el pr i 
mer estadio de la juventud que se denomina nubilidad. 

(2) ARNÁIZ M . , y B . ALCALDE.—Diccionario manual de F i loso f í a (Ma
dr id , 1927), pág . 488. 
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1 1 . PRÁCTICAS QUE CONTRIBUYEN A FORMAR LA PERSONALIDAD 
DEL NIÑO.—Contribuyen a formar la personalidad del niño las si
guientes prácticas: 

Tratarle consideradamente; acceder a sus deseos cuando son 
razonables; sugerirle pensamientos nobles que estén a su alcance 
y acciones dignas que pueda realizar; animarle en sus buenos pro
pósitos ; encomendarle trabajos y quehaceres de alguna responsa
bilidad ; hacerle partícipe de la situación íntima de la familia; 
consultarle sobre sus gustos y preferencias; explicarle la razón 
de las obligaciones que se le impongan; ofrecerle buenos ejem
plos ; referirse a los de otras personas y procurarle lecturas donde 
pueda apreciarlos. 

Es también conveniente al fin indicado aprobar las manifesta
ciones nobles de su personalidad. 

En cambio, relajan y debilitan la personalidad del niño el tra
tarle bruscamente y con demasiada severidad, la multiplicidad de 
obligaciones, así como los preceptos de escasa utilidad o de difícil 
cumplimiento. 

12 . EL CARÁCTER Y LA PERSONALIDAD ¿SON EDUCARLES?—Es 
muy frecuente oír hablar de la educación del carácter y aun se 
han escrito algunas obras con dicho título ( 1 ) , y casi otro tanto 
puede decirse respecto a la personalidad, pero en rigor técnico 
son expresiones impropias que sólo pueden admitirse como figu
ras retóricas en virtud de las cuales se atribuya al efecto la vir
tud de la causa. 
• Según el concepto que se dió de educación en el capítulo pri

mero del primer tomo de esta obra (2 ) y que se ha repetido en 
otros varios del tomo citado y del presente, sólo puede aplicarse 
con propiedad el concepto de educación a las facultades específi
cas del hombre que son el entendimiento, la voluntad y el lengua
je, aunque se hable también a veces de la educación de la sensibi-
i:dad y aun de la educación del sentimiento. 

De lo cual se desprende que no siendo facultades ni el carácter 
ni la personalidad, no puede decirse con propiedad que son edu-
cables. 

(1) V é a n s e las notas bibliográficas del presente capí tulo. 
(2) P á g s . 91-181. 
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Es evidente, por otra parte, que la educaeión, si no puede cam
biar los elementos de la personalidad puede remover los obstácu
los que impidan su evolución natural, y en cuanto al carácter, no 
cabe duda que puede modificarse por efecto natural de la educa
ción, luego en cierto modo parece educable. 

No lo es, sin embargo, pero como son educables las facultades 
cognoscitiva^ y afectivas que le constituyen, educando las causas 
contribuimos a la modificación de los efectos. 

Por esto se dice propiamente que el carácter y la personalidad 
se forman, y que a \a. fonnación de la personalidad y de$ carác
ter pueden contribuir muy eficazmente todos los educadores. 

En este sentido son de interés las aplicaciones pedagógicas que 
se indican en el artículo siguiente. 

Encareciendo Herbart la importancia pedagógica de la for
mación del carácter dice que "esta formación resulta la última 
tarea de la educación propiamente dicha, que con esto queda 
terminada" (1). 

" E l fin principal de la escuela—dice F . W . F ó r s t e r (2)—debe ser la edu

cac ión del c a r á c t e r . " 
" E l famoso pedagogo inglés D r . Thomas A r n o l d , director del Instituto 

de E d u c a c i ó n de Rugby, consideraba la educación del c a r ác t e r como el fin 
precipuo [pr incipal] de la escuela. 

13 . APLICACIONES PEDAGÓGICAS DE LA DOCTRINA EXPUESTA. 
Si los educadores pueden contribuir eficazmente a la formación 
del carácter de los educandos influyendo en el desarrollo de las 
facultades superiores de los niños y de los adolescentes, los maes
tros debemos dedicarnos a la formación del carácter de nuestros 
discípulos, prestando así especial cuidado a esta obra salvadora. 

Podemos reformar nuestro carácter, y si el maestro no pue
de reformar todo el carácter del niño, puede, al menos, formar 
su trama (3). 

(1) BARTH, VavX.—Pedagogía, parte general (Madr id , 1912?), pág. 85. 

(2) FORSTER, F . W . — L a escuela y el ca rác t e r (Tor ino, 1911), pági

nas 13 y 15-16, 

(3) "Es preciso—dice la zloca 60 del Panchatantra—proceder con cada 

cual según sea su c a r á c t e r . " 
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Comentando la importancia de la cooperación de la escuela 
primaria, aunque sea incipiente, para la formación del carácter, 
dice lo siguiente F. W. Fóers ter : 

" ¡ C u á n t o s naufragan en su carrera por carecer del tacto n iás elemental 
para tratar con los hombres, porque no han aprendido nunca a ser verda
deramente ordenados y puntuales, y a mantener la palabra dada, aunque 
no conste por escrito, porque no saben obedecer ni mandar, y, en fin, porque 
nc se han impuesto bien de que, en resumidas cuentas, es siempre la honra
dez la mejor p o l í t i c a ! " (1). 

El carácter no se estaciona; por el contrario, evoluciona cons
tantemente hacia el bien o hacia el mal. Procuremos siempre lo 
primero y evitemos lo último con toda energía. 

E l carácter se forma, no por pocas causas grandes, sino por 
multitud de circunstancias pequeñas, que perseveran. 

La perseverancia del carácter es como la memoria de la vo
luntad. 

La imitación de los actos va formando el carácter lenta e im
perceptiblemente, pero de modo decisivo. 

E l carácter bien formado, que es producto de la educación 
completa y armónica, convierte a los hombres en otros tantos 
hábiles luchadores por la existencia y les proporciona medios de 
valerse a si mismos. 

La formación del carácter, según la doctrina herbartiana, tie
ne por objeto: 

1. ° Dar individualidad al educando, determinándola. 
2 . ° Dar reglas de conducta para mantener el espíritu tran

quilo y el ánimo sereno. 
3. ° Hacer sensible al niño al aplauso y al vituperio (delica

deza de conciencia moral). 
4. ° Facilidad para advertir las propias faltas y para corre

girlas. 
" E l talento—dice Goethe—se forma con el silencio: el ca rác te r , en la 

corriente del mundo" (2). 

(1) FÓERSTER, F. W — L a escuela y el ca rác t e r (Torino, 1911), pág . 17. 
(2) P á g . 262 de la Ps i co log í a intui t iva, por. M a r t i g , 
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Y Schiller considera la cultura estética como fundamento de 
la energia y fortaleza del carácter (1): 

" L a energ ía del ca rác t e r—dice—a cual va adherida ordinariamente la 
cultura estética, es el resorte m á s poderoso de todo lo que hay de grande y 
excelente en el hombre, y su falta no puede ser compensada con ninguna 
otra ventaja, por grande que ella sea." 

Después de enumerar F. W. Foerster los peligros de una edu
cación puramente estética sin el contrapeso de la educación mo
ral, dice lo siguiente refiriéndose a la formación del carácter: 

"Para conseguir que la educación es té t ica enseñe el modo de penetrar 
hasta la más ín t ima esencia del arte, es de todo punto necesario darla como 
substrato una educación intensiva del ca rác te r , y coordinarla con las m á s 
altas idealidades espirituales del hombre" (2). 

En opinión de G. Kerschensteiner, cuatro causas aseguran la 
posibilidad de formar un carácter: fuerza de voluntad, claridad 
de juicio, delicadeza de sentimientos y capacidad para emocio
narse y reaccionar (3). 

1 4 . CONCLUSIONES SOBRE LA FORMACIÓN DEL CARÁCTER.— 
Aunque un refrán español dice que "genio y figura hasta la se
pultura", debemos tener presente, de acuerdo con algunos pe
dagogos modernos, que "podemos modificar nuestro carácter y 
operar sobre las diferentes causas que influyen en nuestra con
ducta" (4). 

De otra suerte la educación sería una quimera. 
E l maestro debe observe^ y conocer el carácter de los niños^ 
En la escuela primaria y en el trato diario con el niño hay 

medios sobrados para observar y conocer su carácter, pero cuan
do los niños le revelan con más espontaneidad es cuando juegan. 

(1) Lettres sur l 'Éduca t ion es thét ique de l'homme. Les Meilleures Pages. 
Schil ler (Tourcoing, 1911), págs . 351-64. 

(2) FOERSTER, F . W . — L a escuela y el c a r ác t e r (Torino, 1911), pág. 21. 
(3) KERSCHENSTEINER, G.—Concepto de la escuela del trabajo (Ma

drid, 1923), pág . 73. 
(4) Es pensamiento de Mar ión , citado por ROEHRICH, Edouard, en su 

Fhilosophie de l 'éducat ion (Paris, 1910), pág . 45. 
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E l maestro, por tanto, aprovechará el tiempo dedicado al juego 
para estudiar el carácter de los niños. 

Rollin, en su obra Educación de la juventud, dedica un ar
tículo (1) a razonar la necesidad de estudiar el carácter de los 
niños para ponerse en estado de dirigirlos bien. 

E l carácter se forma con el hábito, y el hábito se adquiere 
con la repetición de los actos. 

" L a repetición-—dice J. H . Pyle (2)—es la r a z ó n fundamental del hábi to , 
y el hábi to es la base del c a r á c t e r . " 

Para formar el carácter no basta enseñar, saber y dar buen 
ejemplo: hay que añadir el ejercicio a la teoria y al ejemplo. 

" Para vigorizar el ca rác te r—viene a decir F . W . Foerster (3)—no bastan 
las lecciones, de moral , sino que ante todo se requieren ejercicios prác t icos 
de la voluntad." 

Las citas precedentes podrian ir acompañadas de otras mu
chas igualmente autorizadas sobre la materia, pero se destacan 
entre ellas las que se extractan a continuación de L . Dugas, que 
afirma la posibilidad de modificar el carácter, aunque no de ma
nera indefinida, diciendo lo siguiente: 

" A la tesis de la inmutabilidad del c a r á c t e r que es en orden a la voluntad 
lo que es la doctrina de las ideas innatas en el orden de la inteligencia, se 
opone la tesis de la modificabilidad indefinida, o m á s bien de la modificación 
incesante y sin fin del ca rác t e r , que responde a la doctrina de la tabla 
rasa" (4). 

Para lograr la modificación del carácter hay que procurar pri
meramente la formación de hábitos. 

" L a educación verdadera o propiamente dicha—dice el citado pedago
go (5)—, ún ica capaz de producir háb i tos , es, pues, una ayuda prestada a 
la evolución espon tánea del c a r á c t e r . " 

(1) Au to r y obra citados (Madr id , 1833), cap í tu lo I I del tomo cuarto. 
(2) PYLE, W . B. .—Psicología educativa (Madr id , 1917), pág . 212. 
(3) FOERSTER, F . W — L a escuela y el c a r ác t e r (Torino, 1911), pág . 18. 
(4) DUGAS, L . — L a educación del c a r á c t e r (Madr id , 1925), págs . 169-70. 
(5) Auto r y obra citados (Madr id , 1925), pág . 188. 

E d u c a c i ó n . — T . I I .—35 
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Afirmando que el carácter se ha recibido de la naturaleza y 
la necesidad de conformarse con él para transformarle, añade lo 
siguiente L . Dugas: 

" N o se intente salirse de sí y "hacer violencia a su ca rác te r , en tal oca
sión part icular" , sino volver a él bien pronto y volver siempre a é l ; "aun
que se lograse así alcanzar una cosa, a despecho de su naturaleza, no se 
saca r í a de ello n ingún placer". Ser uno mismo, serlo plenamente, po
ner su voluntad, su r a z ó n al servicio de su ca rác te r , conocerlo y confor
marse a él, ta l es toda la sab idur ía y ta l es toda la dicha." 

"Tenemos que hacernos por raciocinio, lo que somos por naturaleza" (1). 

Y discurriendo, por último, el citado escritor francés sobre la 
formación y educación del carácter, dice así textualmente: 

" L a educación en cuanto tiene especialmente por objeto formar los carac
teres, se propone: 

"1.° Desarrollar tales o cuales cualidades morales particulares, de que, 
en cada naturaleza dada, encuentra el indicio y el germen (éste es el p r i 
mer sentido dado a la palabra ca r ác t e r ) . 

2. ° Formar el c a r ác t e r mismo; constituirlo en' su unidad, sistematizar 
y graduar sus tendencias; darle cohesión, estabilidad y firmeza (segunda 
acepción dada a la palabra c a r á c t e r ) . 

3. ° Asentar el c a r á c t e r sobre bases morales, hábi tos o principios (sen
tido de la palabra ca r ác t e r en la expres ión ser " u n " c a r á c t e r " ) . 

" L a educación del ca rác t e r es así, a la vez, material y fo rma l , rica en 
contenido, puesto que hace llamamiento a todas las tendencias; sistemá
tica, y una, puesto que las disciplina y las regula ; crea hábi tos y desarro
l la la conciencia; es una enseñanza y una educación propiamente dicha; 
es, a la vez, negativa y posi t iva; es una dirección impuesta a las volunta
des y es una apelac ión a la buena voluntad; en resumen, es una educación 
bajo todas las formas y en todos los sentidos de la palabra." 

" L a educación del ca rác t e r se puede concebir, desde luego, bajo su for
ma m á s modesta y sencilla, como reducida al m í n i m u m y consistiendo úni 
camente en no estorbar la evolución normal del sér físico y moral . Se la 
puede considerar después como el arte de adquir ir o de hacer adquirir 
cualidades que la naturaleza pr imi t iva no lleva en s í ; como el arte de 
crear nuevas disposiciones o hábi tos . Reviste así dos formas distintas. 

(1) DUGAS, L . — L a educación del c a r ác t e r (Madr id , 1925), páginas 
76-7 y 83. 
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concebidas, tan pronto como opuestas y exc luyéndose la una a la otra, 
tan pronto como complementarias. A la primera se la llama negativa, y 
a la segunda, positiva." 

" L a tesis de la educación negativa se ofrece primeramente a nosotros 
bajo esta forma simple y negativa: es preciso aceptar el hecho de la d i 
versidad natural e ingéni ta de los caracteres; no hay que pretender refe-
ferirlos todos a un mismo tipo, establecido como ideal y como norma; hay 
que admitir que cada uno tenga su " fo rma directr iz" , su or iginal idad; 
el objeto de la educación es velar por la independencia del ca rác t e r ind i 
vidual. Pero este mismo principio implica que cada uno siga su destino, 
evolucione s e g ú n sus leyes; o, dicho de otro modo, hay que autorizar y 
comprender, no sólo la diversidad de las naturalezas, sino t ambién la de 
los momentos y de las fases que cada naturaleza atraviesa. N o hay que 
exigir a un hombre que sea semejante a otro, n i que sea y permanezca 
siempre semejante a sí mismo." 

" E l c a r á c t e r nace y se desarrolla , y la educac ión puede impedir que el 
ca rác te r nazca y ayudar a su nacimiento, y puede detener y favorecer su 
desarrollo. E l l a puede, en un principio, ahogarle en germen. Esto es lo 
que sucede cuando se impone hábi tos al n iño o cuando autoritariamente 
se le inculcan principios; cuando se le crea una mentalidad prestada o 
ficticia; es decir, cuando, de una parte, se le hace un au tómata , y, de la 
otra, un fanát ico . Basta para esto encontrar una voluntad débil, dócil, 
manejable, o aun dejar que perezca, impidiendo su desarrollo, una vo
luntad normal, para anularla y confiscarla s i s t emá t i camen te . " 

"Es preciso que la educación tenga a lgún poder sobre el c a r ác t e r 
pues el c a r ác t e r no existe por sí mismo y de golpe; tiene que consti
tuirse, hacerse, conquistarse por grados, y en esta conquista toma una 
parte el azar, las eventualidades felices, entre las cuales ocupa la educa
ción el primer rango. E l ca r ác t e r surge de las tinieblas, de lo inconscien
te; durante largo tiempo, se ignora y se busca; la educación de la in te l i 
gencia conduce al ca rác t e r a adquirir conciencia de sí mismo; la volun
tad tiene también su educación propia; se la ejercita en dominarse, en 
vencerse, y se consolida y se afirma por el ejercicio. E n una palabra, el 
carác ter no existe, sino se hace, y no se hace solo del todo, al menos ente
ramente. E l es la obra de la voluntad individual, pero ésta tiene necesidad 
de ser sostenida por las circunstancias, por el llamamiento y el es t ímulo 
de otras voluntades. E l hombre es al principio un sér débil y ciego, y por sí 
mismo no se hace enérgico , razonable y discreto. L a educación es precisa
mente el paso felizmente realizado de la debilidad a la firmeza de la vo
luntad, de la ceguedad a la r a z ó n . " 

" Solamente se tiene c a r á c t e r propiamente dicho cuando el ca rác t e r lo-
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grado es el que la voluntad se hab ía propuesto alcanzar. Solamente en
tonces se tiene, no un carác te r , sino c a r á c t e r . De donde se sigue que la 
educac ión del ca rác te r , tomado en su sentido propio, consis t i rá en hacerse 
dueño de uno mismo, en adquirir la firmeza y la constancia del querer. 
T a m b i é n se deduce de ello que esta educac ión no se h a r á posible hasta 
el momento en que el hombre tenga conciencia de su voluntad fundamen
tal, y haya elegido los principios que él toma por base de su vida. L a edu
cac ión del ca rác t e r será , pues, toda racional y voluntaria, y, por ello mis
mo, toda personal o a u t ó n o m a . " 

" A s í , en resumen, la educación del c a r á c t e r no es la marca social puesta 
sobre los individuos; el avasallamiento a las costumbres corrientes; la 
confiscación del individuo por la sociedad; sino, por el contrario, la cul
tura y el culto del individuo o del y o ; no del yo anarquista, en lucha con
t ra la sociedad, sino del yo personal, que se adapta a la sociedad sin so<-
meterse a ella; que la cri t ica y que la juzga, que reacciona contra ella, 
celoso ante todo de su au tonomía o independencia; haciéndose indepen
diente frente a sí mismo como frente a la sociedad; quiero decir, respecto 
de sus hábi tos y de sus pasiones; luchando contra su inercia y su pereza 
tanto como contra el transporte y la ceguera de sus deseos ; manteniendo 
constante su voluntad en medio de las circunstancias m á s diversas; per
maneciendo siempre semejante a sí mismo, porque él permanece el mis
mo, fiel a su naturaleza, aplicado a seguir a su r azón , o—en una palabra, 
que dice todo esto y no quiere decir m á s que esto—libre y dueño de s í " (1). 

15. NOTAS BIBLIOGRÁFICAS.—Entre las numerosas obras mo
dernas que han tratado del carácter, de la personalidad y de su 
íormación pueden ser consultadas con provecho las siguientes: 

ALGAZEL, Ahen-Hazam de C ó r d o b a . — L o s caracteres y la conducta (es
cri to en el siglo x i ) . — M a d r i d , 1927? 

Traducido y publicado por el arabista D . Migue l As ín . 
ACHILLE-DELMAS, F., and Marcel BOLL.—La P e r s o n a l i t é Humaine son 

Analyse.—Paris, 1923. 
AZAM, Dr .—Le ca rac té re dans la sa¡nté et dans las maladie.—Paris, 1887. 
BACCIOCHI DE PEÓN, Mar í a .—L 'educas ione del carattere.—Firenze, 1921. 
X I I I + 460 págs . en 8.° 
BAGBY, E.—The Psychology of personality.—'New Y o r k , 1928. 
V I I I + 233 págs . en 8.° 

(1) DUGAS, L . — L a educación del c a r ác t e r (Madr id , 1925), págs . 28-9; 
276-7; 297, 299-300 ; 303-4 y 306-7. 
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BAHNSEN.—Beitrdge sur Charakterologie.—Leipzig, 1868. 
BAIN, A l e x . — O n the Study of Character.—London, 1861. 
BINET^ A.—Les a l t é r a t ions de la pe r sonna l i t é .—Par i s , 1892. 
BINET, A . — E n q u é t e sur le ca rac té re des enfants,—Paris, 1894. 
SI + 53 págs . en 8.° 
BOLL, M a r c e l . — V é a s e ACHILLE-DELMAS, F . 
BOSWARTH, E . I .—Ca l i f o r character.—New Y o r k , 1907. 
BOURDET, Dr.—Les maladies du c a r a c t é r e . — P a r i s , 1858. 
BOURRU et BUROT.—Les variations de la pe r sonna l i t é .—Par i s , 1887. 
BOYSEN, Agnes. — Character Education on a practicable Basi. — New 

Y o r k , 1930. 
CRÉPIEUX-JAMIN.—L'écriture et le c a r a c t é r e . — P a r i s , 1913. 
CUNNING, M.—The M a k i n g of Character.-—Cambridge, 1901. 
CHAVEZ, D r . — L a P e r s o n n a l i t é — P a r i s , 1928. 
CHESSER, Elizabeth M . S.—Child Hea l th and Character.—New Y o r k , 

1927. 
204 págs . en 8.° 
DUGAS, L .—L 'Éd u ca t i on du c a r a c t é r e . — P a r i s , 1912. 
X X I I + 258 págs . en 8.° 
DUGAS, L . — L a E d u c a c i ó n del c a r ác t e r .—Madr id , 1925. 
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C A P Í T U L O X X V I 

L A VOCACIÓN, LA ORIENTACIÓN PROFESIONAL Y LA SELECCIÓN DE 

ALUMNOS BIEN DOTADOS 

. ¿Qué se entiende por vocación?—2. Importancia de !a vocpción tanto para los in-
dividuos como para la sociedad.—3. Necesidad de investigar las aptitudes indi
viduales y de averiguar la v o c a c i ó n . - 4 . ¿Qué se entiende por orientación profe
sional?—5, Importancia .de la orientación profesional,- 6. Formas generales que 
tietíe la técnica de la orientación profesional y fines que cada una persigue.— 
7. Datos que conviene tener en cuenta para la determinación de aptitudes en lo que 
respecta a la orientación profesional.-8 Dificultades que ofrece la determinación 
de profesiones.—9. La orientación profesional y las profesiones libérales.—10. Ma
nera de vencer las dificultades que ofrece el estudio de las profesiones desde el 
punto de vista de la orientación pr< fesional.—11. La selección de los alumnos 
bien dotados y la orientación profesional —12. Métodos propios de la orientación 
y de la selección profesionales.—13. La Psicotecnia aplicada a la orientación y 
selección profesiqnalés.—14. Instituciones y establecimientos especialmente or
ganizados para las práct icas de orientación y ¿elección profesionales.—15. La 
orientación profesional y la escuela primaria.—16. Notas bibliográficas. 

1 , ¿QUÉ SE ENTIENDE POR VOCACIÓN?—los problemas 
psicológicos del carácter y de la personalidad están íntimamente 
ligados los de la vocación y orientación profesional. 

Vocación equivale etimológicamente a "llamamiento" hacia 
un estado, un ejercicio profesional o una ocupación determinada. 

La vocación es una aptitud o disposición natural para un gé
nero de vida, que se revela por una inclinación o tendencia ha
cia un estado o un ejercicio particular. 

" L a vocación—dice J. Enrique R o d ó en su obra titulada Mot ivos de 
Proteo—es la concieñcia de una aptitud determinada." 

Y el mismo escritor hispanoamericano añade en la citada obra 
lo siguiente : 

" H a y una voz misteriosa que, viniendo de lo hondo del alma, le anun
cia, cuando no se confunde y desvanece entre el clamor de las voces exte
riores, el sitio y la tarea que le es tán seña lados en el orden del mundo." 
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"Esta voz, este instinto personal, que obra con no menos tino y eficacia 
que los que responden a fines cfcmunes a la especie, es el instinto de la voca
ción. Verdadero acicate, verdadera punzada, como la que en su ra íz o r i g i 
nal significa este nombre de instinto, él se anticipa' a la elección consciente 
y reflexiva y pone al alma en la vía de su apt i tud." 

La vocación no siempre es clara y a veces se toma por voca
ción lo que no pasa de un deseo. 

U n joven puede creer que tiene vocación de poeta o de perio
dista, por ejemplo, sin que tenga más condición para ello que el 
deseo de serlo. 

2 , IMPORTANCIA DE LA VOCACIÓN TANTO PARA LOS INDIVI
DUOS COMO PARA LA SOCIEDAD. — Inútil parece encarecer la im
portancia de la vocación tanto para la felicidad de los individuos 
como para el provecho social. 

Cuando las personas toman un estado o se dedican a un tra
bajo que está en armonía con sus aptitudes y su vocación, el es
fuerzo es mínimo y el rendimiento mayor. 

En el caso contrario, el rendimiento es escaso y el esfuerzo, 
grande. 

E l estado y la ocupación en consonancia con la vocación y 
las aptitudes contribuyen a la felicidad de los individuos y al 
mayor provecho de la sociedad. 

La situación contraria produce también contrarios efectos, y 
puede ser la contrariedad de tal magnitud que ocasione la des
esperación de los individuos. 

Las profesiones cuyo ejercicio requiere abnegación, como la 
del magisterio primario, son dichosas con vocación y desespe
rantes sin ella. 

Matemáticamente puede decirse que la falta de vocación equi
vale al cambio de signo de las cantidades positivas, porque en 
lugar de sumar, resta. 

La importancia de la vocación, tanto en el aspecto individual 
como en el social, ha sido reconocida desde los tiempos anti
guos, aunque este problema no se haya estudiado hasta hace 
pocos años en su aspecto científico y en el de sus aplicaciones 
a la educación. 
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Ya San Pablo, en su primera Epístola a los corintios, trata en 
términos muy categóricos de la vocación, diciendo: 

" V e d , hermanos, vuestra v o c a c i ó n " (cap. I , vers ículo 26). 
"Cada uno, c ó m o Dios le haya llamado, as í ande." 
"Cada uno permanezca en la vocac ión a qUe fué l lamado." 
"Hermanos, cada uno permanezca delante de Dios en aquello a que fué 

l lamado" (cap. V I I , vers ículos 17, 20 y 24). 

La Iglesia católica ha cuidado siempre con mucho esmero de 
las vocaciones para el sacerdocio y son muchos los autores ca
tólicos que han tratado magistralmente de la vocación y del 
modo de fomentarla en los seminarios eclesiásticos y en los no
viciados de las ordenes y congregaciones tanto de religiosos como 
de religiosas. 

Para testimonio de ello bastará recordar la Instrucción de 
Maestros y Escuela de Novicios, del P. José de Sigüenza ( 1 ) ; 
L a vocación de los niños, del Venerable P. Antonio Claret ( 2 ) , y 
las opiniones de Dom Bosco y de Balmes sobre tan interesante 
materia. i 

Conocida es la obra clásica de Huarte de San Juan titulada 
Examen de Ingenios para las Ciencias (3), donde el autor, diri
giéndose a Felipe I I , le proponía que "hubiese en la república 
diputados, hombres de gran prudencia y saber, que en la tierna 
edad descubriesen a cada uno su ingenio, haciéndole estudiar 
la ciencia que más le conviniese sin dejarlo a su elección, de lo 
cual resultaría haber los mayores artífices del mundo y las obras 
de mayor perfección, no más de por juntar el Arte con la Na
turaleza" (4), 

" L a elección de es tado—decía D o m Bosco (S)—es como la rueda maestra 
de toda la vida. A s í como en los relojes rota la rueda maestra queda i n -

(1) V é a s e la pág ina 389 de este volumen. 
(2) V é a n s e t ambién las notas bibl iográf icas del presente capí tu lo . 
(3) V é a n s e las pág inas 648-54 en el tomo I V de m i B ib l iog ra f í a 

g ó g i c a (Madr id , 1907-12). 
(4) V é a s e t ambién el " p r ó l o g o " de obra citada. 
(5) COJAZZI, Antonio . - -£>. Bosco decía asi... (Madr id , 1921), pági

nas 44-5. 
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útil todo el mecanismo, así en el orden de nuestra sa lvación eterna, equi
vocado el estado, toda la vida queda rá errada." 

"Cada cual—dice Balmes (1)—ha de dedicarse a la p rofes ión para la que 
se siente con m á s aptitud. Juzgo de mucha importancia esta regla, y abrigo 
la profunda convicción de que a su olvido se debe el que no hayan adelan
tado mucho m á s las ciencias y las artes." 

Y tratando luego del instinto que indica la vocación, dice lo 
siguiente: 

" E l Criador que distribuye a los hombres las facultades en diferentes 
grados, les comunica un instinto precioso que les muestra su destino: la 
inclinación muy duradera y constante hacia una ocupación es indicio bas
tante seguro de que nacimos con apti tud para a l l á ; así como el desvío 
y repugnancia que no' puede superarse con facilidad, es señal de que el 
autor de la naturaleza no nos ha dotado de felices disposiciones para 
aquello que nos desagrada. Los alimentos que nos convienen se adaptan, 
bien a un paladar y olfato no viciados por malos hábi tos o alterados 
por enfermedad; y el sabor y olor ingratos nos advierten cuáles son los 
manjares y bebidas que por su co r rupc ión u otras cualidades podr ían da
ñarnos . Dios no ha tenido menos cuidado del alma que del cuerpo." 

"Los padres, los maestros, los directores de los establecimientos de 
educación y enseñanza , deben fijar mucho la a tención en este punto, 
para precaver la pé rd ida de un talento que bien empleado podr í a dar los 
más preciosos frutos y evitar que no se haga consumir en una tarea para 
la cual no ha nacido." 

" E l mismo interesado ha de ocuparse t ambién en este examen. E l n iño 
de doce años tiene por lo c o m ú n ref lexión bastante para notar a qué 
se siente inclinado, qué es lo que le cuesta menos trabajo, cuáles son los 
estudios en que adelanta con más facilidad, cuáles las faenas en que 
experimenta m á s ingenio y destreza." 

" L a mayor felicidad de un hombre—al decir de Emerson (2)—es hallar 
para su actividad el empleo m á s apropiado a sus congéni tas aptitudes. 
Con tal que a ellas responda su tarea, lo mismo da que haga cestas, espa
das, canales, estatuas o versos." 

Hasta la sabiduría popular reconoce algunos principios de 

(1) BALMES, J .—El Criterio (Barcelona, 1926), págs . 13-15. 
(2) Véase el n ú m e r o de Estudios Franciscanos, de Barcelona, corres

pondiente al mes de junio de 1915. 
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orientación profesional diciendo: "Quien no sea para estudiar, 
apliqúese a arar." "Aprendiz de mucho, maestro de nada." 

3 . NECESIDAD DE INVESTIGAR LAS APTITUDES INDIVIDUA
LES Y DE AVERIGUAR LA VOCACIÓN.—Siendo grande la varie
dad de aptitudes individuales y siendo, por tanto, muy variados 
los grados y matices de la vocación, es necesario poner .gran cui
dado en descubrir las disposiciones naturales de los individuos 
y en averiguar su vocación. 

De ello penden en gran parte su felicidad y el provecho que 
pueden rendir a la sociedad. 

"Los amigos y allegados—dice Luis Vives (1 )—procu ra r án explorar 
el entendimiento del n iño buscando sus aptitudes dominantes." 

" Y a de ello da rá él mismo continua muestra." 

" S i no sirve para las letras, que renuncie a malgastar la hacienda, y, lo 
que es peor, el tiempo, y se consagre oportunamente a la p ro fes ión para la 
cual se juzgue adecuado y en la que trabaje con mayor provecho, resul
tando de aquellos que los griegos llamaban z a w o \ L C f M i Q , de educación per
fecta." 

"Cuanto m á s exactamente! conozca el educador a sus alumnos tanto me
j o r s e r á " (1). 

4 . ¿QUÉ SE ENTIENDE POR ORIENTACIÓN PROFESIONAL? — 
Como la investigación de aptitudes individuales y la determina
ción de la vocación, además de tener un interés muy grande, 
tanto en el orden psicológico como en el de la educación, le tie
nen igualmente respecto ah estado y a la ocupación más conve
nientes para cada uno, se ha llegado a constituir una técnica de 
aquellas investigaciones con aplicación a los indicados fines, que 
se denomina "orientación profesional". 

La orientación profesional es, por tanto, una técnica, un arte, 
que tiene por objeto elegir un estado, una ocupación, un ejerci
cio, en vista de las aptitudes particulares de los individuos. 

(1) V IVES , Luis.—Tratado de la enseñanza (Madr id , 1923), pág . 54. 
(2) HERBART, J. Fr.—Bosquejo para un curso de P e d a g o g í a (Madrid, 

1923), pág . 163. 



— 559 — 

" L a or ien tac ión profesional—dice J . Ruiz Caste l lá (1)—tiene por f i n ser 
la gu ía del futuro obrero teniendo en cuenta sus aptitudes antes de la 
elección de profes ión y para evitar así que la selección tenga que hacerse en 
la p rác t i ca de las industrias." 

E l problema de la orientación profesional fué ya conocido 
por Luis Vives, en cuya obra De tradendis disciplinis dice lo 
siguiente sobre tan importante asunto: 

"Cada año se r eun i r án los maestros cuatro veces, en particular, para 
conversar tratando sobre el talento de sus alumnos y consultarse sobre la 
clase de estudios a que debe aplicarse cada uno según sus disposiciones" (1). 

5. IMPORTANCIA DE LA ORIENTACIÓN PROFESIONAL. •— Basta 
haber explicado el concepto de orientación profesional para que 
pueda apreciarse su importancia. 

Cuanto se ha dicho además en el articulo segundo del presen
te capítulo sobre la importancia de la vocación puede repetirse 
aqui respecto a la orientación profesional, que aplica a la vida 
práctica la investigación de la vocación. 

De poco serviría descubrir la vocación de un individuo si lue
go no tuviéramos una regla para aprovecharla debidamente. 

A esta necesidad procura atender la orientación profesional. 

" L a elección de oficio—en opinión de Pascal (1)—es lo m á s importante 
de la vida y de ello dispone el azar." 

Haciendo notar la importancia para los individuos y para la 
sociedad de que cada uno se dedique al ejercicio para el cual ten
ga aptitudes, dice lo siguiente el Sr. Miñana: 

"Es tan evidente el beneficio que ob t end r í an la sociedad y los individuos 
si se consiguiese que cada labor se efectuase por el hombre m á s apto para 

(1) CONFERENCIA (SegonaJ Internacional de Ps ico técn ica aplicada a 
l 'Orientació Professional (Barcelona, 1922), pág . 245. 

(1) LA VAISSIÉRE, J. áe. .—Psicología pedagóg ica (Madr id , 1919), pá 
gina 20. 

VIVES, L .—De tradendis disciplinis (1513), l ibro I I , cap. I V . 
(3) MADARIAGA^ César de.—La Or ien tac ión profesional psicotécnica 

(Madrid, 1925), pág . 11. 
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ella, como lo es el que se obtiene en Agr i cu l tu ra destinando las tierras de 
cada región a aquellos cultivos que, por la composic ión de las mismas y por 
el clima a que es tán sometidas sean m á s adecuadas a las condiciones natu
rales del suelo" (1). 

La extensa bibliografía de este capítulo (2) es un testimonio 
evidente del interés que despiertan en todo el mundo los proble
mas referentes a la vocación y a la orientación profesional. 

6 . ' FORMAS GENERALES QUE TIENE LA TÉCNICA DE LA ORIEN
TACIÓN PROFESIONAL Y FINES QUE CADA UNA PERSIGUE. -—To-
dos los problemas de orientación profesional se reducen a estas 
dos clases: observación del educando para aconsejarle una ocu
pación en armonía con sus aptitudes naturales y un estudio 
de las profesiones para conocer las aptitudes que su práctica 
requiere. ' 

La orientación profesional exige estudiar a conciencia la pro
fesión como objeto y al niño y al adolescente como sujeto. 

La intervención técnica en este orden de problemas se redu
ce, por tanto, a estas dos formas: 

Orientación profesional, que indica a los individuos la pro
fesión más conveniente en armonía con sus aptitudes, y 

Selección profesional, que indica las aptitudes de los candida
tos para el ejercicio de una profesión determinada. 

Ambas direcciones son recíprocamente complementarias, pues 
el conocimiento de las aptitudes de un sujeto quedaría sin apli
cación práctica no conociendo a la vez las que requiere una ocu
pación, y viceversa, de nada servirá este conocimiento, si no se 
aprecian en los individuos las aptitudes precisas para el ejerci
cio de una profesión o de un oficio. 

De estos conceptos se infiere claramente que la práctica de 
la orientación profesional persigue estos dos fines: investiga
ción de aptitudes de los individuos para determinadas profesio
nes con exclusión de otras y conocimiento de las profesiones 
para determinar las aptitudes especiales que cada una requiere. 

(1) M i ÑAÑA Y VILLAGRASA, E m i l i o . — l a or ientac ión y selección pro

fesionales (Madr id , 1924), pág . 17. 
(2) V é a s e al final en las pág inas 570-87 del presente capí tulo . 
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7. DATOS QUE CONVIENE TENER EN CUENTA PARA LA DETER
MINACIÓN DE APTITUDES EN LO QUE RESPECTA A LA; ORIENTA
CIÓN PROFESIONAL. — Todo cuanto pueda contribuir al conoci
miento del sujeto es útil en la práctica de la orientación profe
sional, pero en la determinación de aptitudes a tal propósito en
caminada es indispensable tener en cuenta los datos antropo
métricos, las condiciones fisiológicas y el examen psicológico, 
especialmente referido a la imaginación, a la atención, a la 
ideación. 

Las observaciones pedagógicas sobre los sujetos son también 
datos precisos para resolver los problemas de orientación pro
fesional. 

Con la enumeración de estos datos queda dicho implícitamen
te que es indispensable la colaboración cordial de médicos y 
maestros para que las observaciones sobre las aptitudes de n i 
ños y adolescentes sean hechas a conciencia, poniendo para ello 
a contribución cada uno la técnica de su especialidad. • 

Los principales problemas de la orientación profesional en este 
aspecto se refieren^en opinión de E. Claparéde (1)—a estos tres 
grupos: determinación de aptitudes, valor de los. tests como pro
nóstico e inteligencia general de los sujetos sometidos a obser
vación. 

8. DIFICULTADES QUE OFRECE LA DETERMINACIÓN DE PROFE
SIONES.—-La determinación de profesiones con aplicación a la 
orientación profesional no es problema tan fácil de resolver como 
a primera vista parece. 

Desde luego la dificultad del número es casi invencible, porque 
pasan de 15.000 las ocupaciones hasta ahora catalogadas (2); pero, 
aunque este número se reduzca mucho, estudiando solamente las 
más comunes en cada localidad y las de mayor aplicación, siempre 
queda en pie la dificultad de que padres y maestros, después de 
haber determinado las aptitudes de los educandos, puedan cono-

(1) CONFERENCIA (Segona) du Internacional de Ps i co t écn ica aplicada 
a l 'Or ien tac ió Profesional, (Barcelona, 1922), págs . 101-109, 

(2) MIÑANA Y VILLAGRASA, Emi l io .—De la or ientac ión y selección pro
fesionales (Madr id , 1924), pág . 61. 

E d u c a c i ó n . — T . I I .—36 
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cer a fondo las que requieren las diversas profesiones, sin lo cual 
el dictamen de la orientación profesional no será exacto, ni, por 
tanto, útil. 

En la práctica se advierte quedos observadores de aptitudes in
dividuales carecen, por regla general, del conocimiento de las pro
fesiones, y viceversa, los que conocen las profesiones no tienen 
suficiente preparación para apreciar las aptitudes individuales. 

" S e r á siempre mucho m á s fáci l—ajee J. de la Va i s s i é r e (1)—indicar a 
un joven si le conviene tal o cual p ro fes ión que indicarle cuál sea la pro
fesión que m á s le conviene." 

E l conocimiento de las profesiones exige estudiarlas económi
ca, psicológica y moralmente, y para estudiarlas desde el punto de 
vista de la orientación profesional se agrupan las ocupaciones 
masculinas de la siguiente manera: 

Transportes y comunicaciones. Comercio. Industrias y Ofi
cios. 
9. LA ORIENTACIÓN PROFESIONAL Y LAS PROFESIONES LIBERA

LES.—Algunos especialistas han incluido también entre las ocu
paciones que debe estudiar la orientación profesional la dedica
ción a las Bellas Artes, las carreras universitarias, las profesio
nes académicas y, en general, las profesiones liberales. 

Cuanto se intente en, esta dirección tendrá, interés extraordina
rio en orden a la educación por lo que pueda aplicarse a la pre
paración del magisterio primario y en general de toda clase de 
educadores (2). 

La selección de los educandos bien dotados o superdotados es 
en realidad una aplicación de la orientación profesional al dis
cernimiento de aptitudes para seguir con provecho los estudios de 
una carrera académica después de la educación primaria y aun 
después de la segunda enseñanza. 

(1) VAISSIÉRE, J . de l a .—Psico log ía pedagóg ica (Madrid , 1919), p á g i 
na 270. 

(2) De los educadores del n iño y de su p repa rac ión se trata en los ca
pí tulos X X X I I y X X X I I I del presente volumen, especialmente en cuanto 
pueda referirse a los maestros y maestras de primera enseñanza . 
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En este punto es de justicia notar las prácticas de la Iglesia 
católica para fomentar y cultivar las vocaciones religiosas y ecle
siásticas en seminarios y noviciados, en que la observación em
pírica, iluminada por la caridad de los rectores, directores espi
rituales y prefectos de estudios, sé ha adelantado hace siglos a 
los procedimientos psicotécnicos en la elección y selección de se
minaristas y novicios (1). 

Respecto a los resultados de estos procedimientos precientíficos 
aplicados a los candidatos al sacerdocio y a la vida en comunidad 
de las órdenes y congregaciones religiosas, baste afirmar de qué 
admirable manera, salvando siempre inevitables, excepciones, rea
lizan los elegidos su misión providencial, prestando además enor
mes servicios a la cultura de la humanidad en sus múltiples y va
riadas formas ( 2 ) . 

1 0 . MANERA DE VENCER LAS DIFICULTADES QUE OFRECE EL 
ESTUDIO DE LAS PROFESIONES DESDE EL PUNTO DE VISTA DE LA 
ORIENTACIÓN PROFESIONAL.—La única manera de orillar las prin
cipales dificultades que ofrece el estudio de las profesiones desde 
el punto de vista de la orientación profesional es la colaboración 
inteligente y cordial de los técnicos de las profesiones y oficios 
(ingenieros, industriales, maestros de taller, comerciantes, etcé-
ra), con los técnicos de la Psicología y de la educación. 

Merced a esta colaboración el problema de conocer las apti
tudes que requieren las distintas profesiones va resolviéndose 
poco a poco para las más comunes con la redacción de tablas en 
que constan las que cada ocupación exige para su éjercicio, aun-

(1) Es proverbial en E s p a ñ a y A m é r i c a la habilidad especial de los j e 
suítas para el discernimiento de aptitudes y para su apl icación p rác t i ca en 
provecho de la comunidad. 

(2) Para comprobar la extraordinaria influencia de las Ordenes y Con
gregaciones religiosas en orden a la educac ión y a la enseñanza consú l 
tese la B i h i o g r a f í a pedagógica del autor de este volumen, cinco tomos 
en 4.° m. Madr id , 1907-12. 

V é a n s e t ambién en sus Elementos de literatura española e hispanoameri
cana (Madr id , 1925) e l n ú m e r o de sacerdotes, de religiosos y de religiosas 
que han contribuido al esplendor de nuestra L i te ra tura en todos sus g é n e 
ros y variedades. ' 
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que ya se advierte que los casos prácticos pueden ser muy varia
dos según las diversas circunstancias de lugar y tiempo en que 
se presenten. 

1 1 . L A SELECCIÓN DE LOS ALUMNOS BIEN DOTADOS Y LA ORIEN
TACIÓN PROFESIONAL.—Con la práctica de la orientación profe
sional se relaciona el problema de la selección de los alumnos bien 
dotados o superdotados (1). 

Esta selección se impone para atender dos propósitos plausi
bles, a saber: 

1. ° Perfeccionar la organización de los establecimientos de 
enseñanza para separar por un lado los alumnos deficientes, que 
son una rémora en el conjunto y para separar también por otro 
a los más capaces que pierden tiempo sujetos a la marcha gene
ral de los grupos numerosos. 

2. ° Atender con becas y bolsas de estudios a los alumnos muy 
capaces que por falta de recursos no pueden seguir una carrera 
n i dedicarse a una profesión liberal (2), 

La selección de alumnos con el propósito de una clasificación 
heterogénea es hacedera en todas partes donde se disponga 
de personal docente y de medios para practicarla. 

La selección de alumnos superdotados para dedicarse a profe
siones liberales es problema más complicado porque, además del 
interés pedagógico, esta selección incluye el interés económico, a 
veces el interés político y siempre el interés social. 

(1) Definiendo el concepto de selección profesional dice así una publi

cac ión importante que trata de la mater ia : 
" E n t i é n d e s e por o r ien tac ión profesional la técnica encaminada a elegir 

una profes ión para el individuo, y selección profesional la técnica de ele
g i r al individuo para una profes ión . 

V é a s e CONFERENCIA (Segona) Internacional de Ps i co t écn ica aplicada 
á h , Orientaició profesional (Barcelona, 1922), pág . 398. 

(2) Conviene advertir t ambién en este punto que la Iglesia, cuya de
mocracia es insuperable, desde que o r g a n i z ó la p repa rac ión para sus sa
grados'ministerios ins t i tuyó becas en favor de los candidatos capaces, pero 
faltos de recursos. 

L a Iglesia a nadie rechaza por pobre, n i esta condición ha sido nunca 
obstáculo en' su seno para que los capaces hayan llegado a los puestos su
periores de la j e r a r q u í a eclesiást ica, sin excluir el solio pontificio. 
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De todas suertes, aparte de las dificultades que ofrece el sis
tema de pruebas que se adopte para realizar la selección, queda 
siempre la incógnita de la evolución psiquica, la cual unas veces 
se detiene por causas ignoradas y en otras cambia de manera muy 
apreciable la trayectoria inicial que parecia definitiva. 

1 2 . MÉTODOS PROPIOS DE LA ORIENTACIÓN Y DE LA SELEC
CIÓN PROFESIONALES.—No es posible en esta obra de carácter 
general explicar y razonar los diferentes métodos que se reco
miendan para la práctica de la orientación y selección profesio
nales. 

Para su estudio hay que recomendar el de los tratados especia
les y para su práctica, aprender la técnica particular en los esta
blecimientos más acreditados que a este efecto se han organizado 
en Europa y en América. 

De todas suertes, puede decirse que los métodos ensayados 
hasta ahora, tanto para el discernimiento de aptitudes como para 
la determinación dé las que requiere el ejercicio de las diversas 
ocupaciones se reducen a cuatro: métodos empíricos, métodos 
de encuesta, métodos de tests o pruebas y métodos psicotéc-
nicos. 

Los métodos empíricos o puramente prácticos con escasa o 
ninguna preparación científica son los más generalizados. Se 
reducen a la observación común de los sujetos para dar un dic
tamen que no tiene ninguna garantía de acierto. 

Poca ofrece igualmente el-método de encuestas, porque las 
respuestas se dictan sin conciencia plena y porque los aspirantes 
al dictamen ignoran las condiciones y circunstancias de los ofi
cios a que aspiran. 

Tampoco el método de tests o pruebas puede considerarse 
acertado porque algunos tests no prueban nada en relación con 
la actividad industrial, aparte de que también se duda de su efi
cacia como pruebas de la capacidad psicológica. 

Solamente el método psicotécnico que explora la capacidad 
del sujeto en relación con la actividad de las ocupaciones pue
de ofrecer un dictamen con garantías de acierto científicamente 
comprobadas. 

De esta opinión es persona de tanta autoridad sobre la mate-
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ria como D . César de Madariaga, director del Instituto de Re
educación Profesional para inválidos del trabajo y del Instituto 
de Orientación profesional de Madrid. 

Las actas y memorias de los Congresos de Psicotecnia cele
brados en los últimos años en Europa y en América ofrecen in
terés desde el punto de vista de los métodos más apropiados para 
la orientación y selección profesionales (1), 

Otro tanto puede decirse de las leyes y reglamentos dictados 
a este propósito en los países que hasta ahora han concedido im
portancia a tan importante problema pedagógico y social) ( 2 ) . 

1 3 , LA PSICOTECNIA APLICADA A LA ORIENTACIÓN Y SELEC
CIÓN PROFESIONALES.—*La Psicotecnia, que es la práctica del 
Psicoanálisis, tiene diversas aplicaciones; pero en orden a la 
educación tiene particular importancia cuando se aplica a ex
plorar la vocación, a determinar la orientación profesional y a 
hacer- la selección de los educandos mejor dotados. 

"Psicotecnia—en opin ión de D . Césa r de Madariaga (3)—es la Psicolo
g í a aplicada a la actividad indust r ia l . " 

(1) Hasta la fecha se han celebrado cuatro conferencias internaciona
les de Psicotecnia aplicada a la Or i en t ac ión profesional en los lugares y 
fechas que a con t inuac ión se indican: 

1. a Ginebra. Mes de octubre de 1920. 
2. a Barcelona. 28-30 de septiembre de 1922. 
3. a Mi lán . Mes de octubre de 1922. 
4. a P a r í s . 10-14 de octubre de 1927. 
5. a Utrecht . Mes de septiembre de 1928. 
6. a Barcelona. 23-27 de abr i l de 1930. 
V é a n s e en la b ib l iogra f ía de este cap í tu lo las notas correspondientes a 

las actas y memorias publicadas de dichas conferencias. 
(2) L a primera disposición legal referente a or ien tac ión profesional de 

que se tiene noticia se d ic tó en Ingla terra el 7 de febrero de 1910, aunque 
la iniciat iva privada se hab ía adelantado a l g ú n tiempo en Alemania a sa
tisfacer esta necesidad de la cultura. 

V é a n s e a este p ropós i to las fuentes que cita D . Emi l io MIÑANA y V i -
llagrasa en su notable m o n o g r a f í a D e la or ien tac ión y selección profesio
nales (Madr id , 1924), págs . 69-70. 

(3) MADARIAGA, Césa r de.—La Or ien tac ión profesional y psicotécnica 
(Madr id , 1925), pág . 25. 
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" Como lo carac ter í s t ico del acto productivo es 'un proceso de movimien
tos provocado por un proceso de percepciones, el estudio de los movimien-
íos y de las percepciones constituye lo esencial en la invest igación psico-
t é c n i c a . " 

Basta lo dicho para concluir que la Psicotecnia aplicada a la 
orientación profesional satisface científicamente a estos dos pro
blemas de la orientación y de la selección profesionales : 

Determinar las profesiones a que pueden dedicarse los indi
viduos y escoger los individuos que pueden dedicarse a deter
minadas profesiones. 

Inútil parece decir que habiéndose practicado investigaciones 
sobre la vocación, la orientación profesional y la selección de n i 
ños y adultos, se han llevado a cabo también con respecto a niñas 
y adultas. *. 

1 4 . INSTITUCIONES Y ESTABLECIMIENTOS ORGANIZADOS ESPE
CIALMENTE PARA LAS PRÁCTICAS DE ORIENTACIÓN Y SELECCIÓN 
PROFESIONALES.—En general puede decirse que en todos los es
tablecimientos de enseñanza y muy particularmente en los de 
enseñanza profesional, como las Escuelas Normales, las Escue
las de Artes y Oficios y las Escuelas del Hogar, se contrasta la 
vocación y se practican habitualmente de alguna manera la orien
tación profesional y la selección de los alumnos, si bien su prác
tica autorizada solamente puede adquirirse en los establecimien
tos especialmente organizados a este fin. 

La primera institución oficial creada con fines de orientación 
profesional, según los datos que resultan de las notas biblio
gráficas de este capitulo, es el "Vocational Burean", de Bos
ton, que fundó en Boston Quincy Shaw el año 1^08 y que se 
inauguró el año 1909 para suministrar informaciones útiles 
respecto a la elección de profesiones y carreras. 

La "Education Ac t " de 28 de noviembre de 1910 inició1 en los 
Estados Unidos de América del Norte la organización de la " V o -
cational Education" que se completó diez años .más tarde con la 
""Smith-Hughes Act, 1918". Esta disposición legal, estableció 
para el servicio de toda la nación el "Federal Board for Voca-
tional Education", dependiente del " U . S. Burean of Labor" 
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(Ministerio del Trabajo) con direcciones especiales en todos los 
Estados LTnidos. 

Entre otros centros, donde se practican con favorables resul
tados la orientación y selección profesionales, figuran los si
guientes : 

E l "Federal Board for Vocational Education", de Wanshington. 
E l "Bureau of Vocational Education", de Cincinnati, Ohío. 
E l "Berufsamts des Stadt" y 
E l "Industrielle Psychotechriik", de Berlín. 
E l "Inst í tut National d'Orientation professionnelle", de Parísy 

inaugurado en 9 de noviembre de 1928. 
E l "Burean d'Orientation professionnelle", de Estrasburgo^ 

que dirige M r . Fontégne. 
La "Chambre de métiers de la Gironde", en Burdeos, donde-

Mr . Mauvezin dirige la sección de Orientación profesional. 
E l "Centre d'Orientation professionnelle", de Ginebra. 
"L'Office intercommunal pour l'Orientation professionnelle"^ 

de Bruselas. 
E l "Instituto de Psicotecnia y de Orientación profesional"^ 

de Buenos Aires. 
E l "Instituto de orientación profesional", de Montevideo. 
E l "Instituto de Reeducación profesional de inválidos del tra

bajo", de Vista Alegre, en Carabanchel Bajo (Madrid), sosteni
do por el Estado. 

E l "Instituto de Orientación y selección profesional", de 
Madrid. 

La "Oficina central de documentación profesional de la Junta 
Central de perfeccionamiento profesional obrero", de Madrid. 

E l "Instituto de Orientación profesional", de Barcelona, que 
fué creado a fines del año 1918 por la Diputación y el Ayunta
miento de dicha capital, y 

E l "Real Colegio Hispalense de Formación profesional", de 
Sevilla. 

1 5 . L A ORIENTACIÓN PROFESIONAL Y LA ESCUELA PRIMARIA. 
Algunos autores han defendido la posibilidad de que en la es
cuela primaria se organice la orientación profesional. 

Basta considerar la complejidad de la materia para advertir 
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que la escuela primaria carece de medios para realizar dicha 
empresa. 

E l magisterio primario tampoco está preparado para ello, y, 
aunque lô  estuviera, no podría recargar su trabajo con el de una 
oficina de orientación profesional. 

Por otra parte, dada la temprana edad en que los niños dejan 
de asistir a las escuelas primarias, no es posible formular un dic
tamen seguro sobre su vocación, que en gran parte varía du
rante la adolescencia y la crisis de la pubertad. 

Bastará, pues, que los maestros de escuelas y colegios de pr i 
mera enseñanza observen y anoten las primeras manifestaciones 
de la vocación de los niños para que sirvan de antecedente a los 
profesores de las enseñanzas postescolares. 

Estas observaciones servirán también de guía a los maestros 
en la marcha general de la educación de sus discípulos. 

" L a gran importancia que en general se concede a la escuela pr imar ia 
en la tarea orientadora—dice el Sr. M i ñ a n a (1)—ha hecho que algunos 
hayan querido entregarle por completo esta labor." 

"Contra esta opinión se manifiesta Ruiz Castel lá , director del I n s t i 
tuto de Or i en t ac ión profesional de Barcelona, quien dice ser ía desviar a 
la escuela pr imaria de su mis ión fundamental y específica, que es la de 
enseñar y no la de especializar." 

Tratando de la misión de la Escuela primaria en orden a la 
orientación profesional, dice lo siguiente el señor Ruiz Castellá: 

" L a forma concreta de que la escuela preste su colaborac ión [en la i n 
ves t igación de aptitudes con fines de or ien tac ión profesional] es la de 
observar y estimular las ca rac te r í s t i cas especiales de los escolares, pu-
diendo ser esta observación la base de la de te rminac ión de aptitudes re
cogidas esquemát icamente en fichas individuales" (2). 

De todas suertes, admitiendo cambios y rectificaciones que se 
dan hasta en la edad adulta, en la escuela primaria pueden ini 
ciarse las observaciones correspondientes a las aptitudes de los 

(1) MIÑANA y Vil lagrasa, Emilio.—.DÉ? la Or ien tac ión y selección p ro 

fesionales (Madr id , 1924), págs . 57-8. 
(2) CONFERENCIA (Segona) Internacional de Ps i co t écn i ca aplicada a 

l 'Or ientació Professional (Barcelona, 1922), pág . 55. 
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niños con vista a la orientación profesional para continuarlas 
con más asiduidad después de la edad escolar en la segunda en
señanza, en las escuelas primarias superiores donde las haya y 
con particular esmero en las varías secciones de las escuelas de 
trabajo y de las escuelas industriales. 

Los maestros de' primera enseñanza y, en general, todos los 
educadores, de cualquier clase que sean, pueden coadyuvar a los 
fines de la orientación profesional, no solamente observando a 
sus educandos para conocer sus gustos y tendencias, sino pro
curando despertar la vocación de cada uno y poniéndolos al efec
to en contacto con diversas actividades humanas, así en el orden 
del comercio y de la industria, como en el de las artes útiles y 
liberales. 

Las biografías de hombres notables y algunos aspectos de la 
Historia sirven admirablemente a los fines de la vocación indi
vidual y de la orientación profesional. 

Es de advertir, por fin, en este orden de consideraciones, que 
las oficinas, laboratorios,y demás centros organizados con fines 
de orientación profesional se desenvuelven en un orden entera
mente desinteresado, pues se limitan a aconsejar lo que conviene a 
los candidatos respecto a la elección de profesión o carrera, sin 
ejercer coacción alguna sobre la voluntad de los sujetos que soli
citan dictamen o informes sobre los puntos que constituyen el ob
jeto propio del centro consultado. 

Esta práctica es no sólo recomendable, sino absolutamente ne
cesaria, en las escuelas y colegios de primera enseñanza, cuyos 
informes respecto a orientación profesional sólo tienen valor 
provisional por las razones que se han expuesto en los párrafos 
precedentes. 

1 6 . NOTAS BIBLIOGRÁFICAS.—Def número extraordinario de 
obras que tratan de vocación y de la orientación profesionales, 
se han incluido en la relación adjunta, las que pueden ser con
sideradas como de provecho para los lectores de este capítulo. 

ABERCROMBIE, John W.—Vocat iona l education.—Washington, 1913. 
ADAMS, Elizabeth Kemper .—Womer professional workers ; a study made 

f o r the Womens's educational and industr ial u n i ó n . — N e w Y o r k , 1921. 
X I V + 467 págs . en 12.° 
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AKADEMISCHEN BERUFE (Die) .—Berl in , 1920. 
Es publ icación per iódica . 
ALTEA, Conde d e . — V é a s e JORRO y Miranda, J o s é . 
ALLEN, Charles R.—The instructor. A handbook f o r instructors o f i n 

dustr ial and vocational subjects.—Philadelphia, 1919. 
V I I + 373 págs . en 16.° m . 
ALLEN, F . J .—Advert is ing as a vocation.—Cambridge, Mass., 1919. 
ALEEN, F . J.—Practice i n Vocational Guidance.—London, 1928. 
ALLEN, F . J.—Principies and Problems i n Vocational Guidnnce.—Lon

don 1928. 

ALLEN, F . J.—The Lamo as a vocation.—Cambridge, Mass., 1919. 
ALLEN^ Frederick J.—A guide ta the study o f occupations; a selecteS 

cr i t ica l bibliography o f the common occupations zvith specific references 
por their study:.—Cambridge, Mass., 1921. 

183 págs . en 8.° 
Es publ icación de la Universidad de Ha rva rd . 
AMAR, Jules.—L'Orientation professionnelle.—Paris, 1920. 
ANALES de la sección de Or ien tac ión Profesional de la Escuela def T r a 

ba jo .—Barcé lona , 1928. 
Se publ icó el primer volumen en el mes de marzo de dicho a ñ o . 
Anals de 1'Instituí dfOrientació Professional.—Barcelona, 1920. 
Comenzó a publicarse en el mes de mayo de dicho año . 
ASÜERO Y CORTÁZAR, Vicente.—La Vocac ión .—Madr id , 1885. 
ATTITUDINI e orientamento pfófess ionale , a cura della Commisione d i 

s tudi psicotecnici.—-Milano, 1923. 
80 págs . en 8.° 
AYRES, L . L . — Psychological tests i n vocational guidance. — N e w 

Y o r k , 1913. 
232 + 237 págs . en 8.° 
AYRES, Leonard P.—Constant and variable occupations and their beOr 

r i n g on problems o f vocational education.—New Y o r k , 1914. 
BAKER, H a r r y Jay.—Educational disability and case studies i n remedial 

teaching.—Bloomington, 111., 1929. 
182 págs . en 8.° 
BALLESTER Y GOZALVO, José .—Colabo rac ión de las maestras en la orien

tación profes iona l .—M.adúd , 1924. 

BAUMGARTEN, Franziska.—Die Berufseignungs p r ü f u n g e n . Theorie und 
P r a x i s . — M ü n c h e n , 1928. 

742 págs . en 8.° 
Es obra importante sobre la materia. 
BAUMGARTEN, Franziska.—Psychotechnika.—Berlin, 1922, 
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BAUWENS, L é o n . — F o n d s des bu mieux doués .—Bruse l les , 1927 
BAWDEN, W i l l i a m T.—Vocat ional jEJ i íca í jo» .—Washington , 1915. 
V é a s e Report o f Commisioner o f Education, de dicho año , vo l . I , c a p í 

tu lo I X , págs . 221-79. 
BAWDEN, W i l l i a m T.—Vocat ional education.—^Washington, D . C , 1923,, 
BENNETT, G. Vernon.—Vocational education o f j ú n i o r college grade.-— 

Balt imore, 1928. 
244 págs . en 8.° 

BIBLIOGRAPHY o f industrial , -vocational,and trade education.—Washing
ton, 1913. 

BIENEMAN, Dose.—Recherches sur l 'aptitude dactylographique en vue de 
l 'orientation profess ionnel le .—Genéve, 1923. 

BLOOMFIELD, M.—Readings i n vocational guidance.—Boston, 1915. 
719 págs . en 8.° , ' 
BLOOMFIELD, M . — Y o u t h , school, and vocations.—Boston, 1915. 
261 págs . en 8.° 
BLOOMFIELD, M.—Vocat ional guidance o f youth.—Boston, 1911. 
116 págs . en 8.° 
BOARD (Federal) f o r Vocational Education A g r i c u l t u r a l Series.— 

Washington, 1918. 
BOARD, (Federal) f o r Vocational Education Commercial, Education i n 

dustr ial Rehabilitation.—Washington, 1919. 
BOARD (Federal) f o r Vocational Education Home Economics Series.—-

Washington, 1920. 
BOARD, (Federal) f o r Vocational* Education. Trade and Indus t r ia l Se

ries.—^Washington, 1921. 
BOARD (Federal) f o r Vocational Employment Series.—Washington, 1919. 
BOBERTAG, Ot to und Er i ch HYLLA.—Begabungs p r ü f u n g f ü r den Ueber-

gang von der Grundschule su w e i t e r f ü h r e n d e n Schulen.—Langensalza, 1928. 
BOGEN, Hel lmuth.—Psy cholo gis che Grundlegung der praktischen Be^ 

rufsberatung.—Langensalza, 1927. 
Boox and shoe industry i n Massachusetts as vocation f o r woWien. 

Washington, D . C , 1915. 
109 págs . en 8.° 
BORREMANS-PONTIÉRE^ J . MAQUET, Georges VANDERVEST et Mademoiselle 

E . MONCHAMPS.—Un nouvecm prob léme d'economie sociale. L'orientation-
professionnelle.—Bruselles, 1923. 

300 págs . en 8.° 
BORRUAT, L u i s . — E d u c a c i ó n vocacional.—Santa Fe, 1921. 
BRAUNSHAUFEN, V.—Psy cholo gisché Personalbogen ais H i l f s m i t t e l f ü r 

Pddagogik und B e r ü f s b e r a t u n g . — L e i p z i g , 1919, 
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BREWER, John M . — The Vocational Guidance Movement. — N e w 
Y o r k , 1918. 

X I I + 334 págs . en 8.° 
BREWER, John M . , and R. WILLAMRTH KELLY.—V4 selected Bibl iagraphy 

<of vacational guidance.—Cambridge, Mass., 1917. 
Es publ icación de la Universidad de H a r w a r d . 
BRONNER, A . F.—The Psychology of special Abi l i t ies and Dlsabilities.— 

London, 1928? 
BROWN, E d i t h . — V é a s e LEAVITT, F rank Mi tche l l . 
BRUNISHOLZ, M á x i m e . — L ' o r i e n t a t i o n professionnelle et le corps en-

¿ e i g n a n t . — F r i b o u r g , 1929. 
BÜLLETIN o f the Nat iona l Vocationai Guidance Association. — Cam

bridge, Mass., H a r v a r d Universi ty , 1917. 
BULLETIN (Quatrieme) d'orientation professionnelle. D u role p é d a g o g i -

que de l 'école en orientation professionnelle.—L'Education, de P a r í s . Ju 
n io de 1922. 

BULLETIN trimestriel de l 'Off ice intercommunal pour l 'Orientat ion pro
fessionnelle (Agglomerat ion bruxelloise).—'S>v\xxe\\e.s 1928. 

BULLETINS (Vocat ional education), n ú m s . 1-3.—Jeíiferson, M o , 1917-18. 
3 vols. en 8.° 
BUSTOS Y MIGUEL, J o s é de .—Vocac ión a la enseñansa .—Salamanca , 1922. 
CAPART, Fierre.—Manuel des ca r r i é r e s .—Louva in , 1930 ? 
E l autor es religioso de la C o m p a ñ í a de J e s ú s . 
CARRIÉRES (Les) f é m i n i m s . Etude sur Vengúete faite par la Commission 

d ' éduca t ion de la "P lus Grande F a m i l l e " . — P a r í s , 1922. 
X I I + 120 págs . en 8.° 
CATÉCHISME sur la V o c a t i o n . — P a r í s , 1922. 
Es publ icación de los Hermanos de las Escuelas Cristianas. 
CIMATTI, Leone.—Corso d i orientamento professionale.—Roma, 1928.. 

X I I I + 240 págs . en 8.° , " 
CLAPARÉDE, Edouard.—Comment diagnostiquer les aptitudes des enfants. 

P a r í s , 1925. 
CLAPARÉDE, Edouard.—L'Orientat ion Professionnelle. Ses p rob lémes et 

¿es méthodes .—Genéve , 1922 
84 págs . en 8.° 
CLAPARÉDE, Edouard.—La or ien tac ión profesional, sus problemas y sus 

mé todos .—Madr id , 1924. 
171 págs . en 8.° 
Es t r aducc ión del ' f rancés. 
CLAPARÉDE, Edouard.—Problems and Methods of Vocational Guidan

ce.—Genéve, 1922. 
76 págs . en 8.° , 
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CLAPARÉDE, Edouard.—Tests d 'ap t i tude .—Genéve , 1920. 
CLARET, An ton io M a r í a . — L a vocac ión de los n iños . Cómo se han de 

educar e instruir.—Barcelona, 1864. 
133 págs . en 16.° 
COHÉN, I . David.—Principies and practices o f vocational guidance.—New 

Y o r k , 1929. 
X X I I I + 471 págs . en 12.° con tablas y diagrs. 
COCART, R . — N i ñ o , tú ¿ q u é quieres ser?—Barcelona, 1923. 
COMPTE-RENDU de la I I I . . . Con fé r énce internationale de Psychotech-

nique appl iquée á l 'Orientat ion professionnelle.—Milano, oc t , 1922.—Bru-
xelles, 1922. 

COMPTE-RENDU de k i I V Confé rénce internationale de Psychotechm-
que.—Faris, 10-14 octobre 1927.—Paris 1929. 

686 págs . en 8.° 
COMPTES-RENDUS d é la V Confé rénce internationale de Psychotechnique. 

Utrecht , 10 au 14 septembre de 1928.—Utrecht, 1929. 
317 págs . en 8.° m . 
CONFERENCIA (Segona) Internacional de Ps i co t écn i ca aplicada a l 'Orien-

tació Professional i a l ' O r g a n i t s a c i ó Cient í f ica del Tf.eball.—Barcelo
na, 1922. 

421 págs . en 4.°, con cuadros, gráf icas , l áminas y otros grabados. 
Contiene dicho volumen trabajos de C lapa réde (que pres id ió la Con

ferencia), Decroly, Christiaens, Gauthier, Lahy, Moedé , Fe r r a r i (que asis
tieron a las sesiones), Lypmann, Ruiz Castel lá , Waldsburger, Frois M a u -
verin. M i r a , ^Wayembarg y otros escritores especializados en la materia. 

CONFERENCIA (Segunda) internacional aplicada a la or ien tac ión profe
sional y a la o rgan izac ión cient í f ica del trabajo.—Barcelona, 1922. 

520 págs . en 4.° 
• CONGRÉS (Les) recents dforientation professionnelle. 

V é a s e L 'Educat ion, de Paris. Octubre de 1923. 
COOLEY, E d w i n G.—Train ing o f Vocational Teachers i n Germany.— 

Washington. 1912. M . P. 
V é a s e Report o f the Commissioner o f Education, de dicho año , volu

men I , págs . 389-418. 
CROIX, Emmanuel de la.—Vocation.—Lyon, 1844. 
CUSHMAN, F r a n k . — E d u c a c i ó n vocacional en los Estados' Unidos.— 

Washington. 1925. 
CHOIX ( L e ) d'une profession.—Rtrnt, 1925? 
Es publ icación de la "Commission Cén t ra l e dea Apprentissages". 
CHRISTIAENS, A . G.—L'Orientat ion professionnelle des enfants.—Bru-

xelles, 1914. 
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CHRISTIAENS, A . G.—Une mé thode d 'Orientation professionnelle.—Bxn-
xelles, 1927. 

293 págs . en 8.° 

DAVIS, J. B.—Vocai ional and mora l guidance.—Boston, 1914. 
294 págs . en 8.° 

DÉCROLY, Ovide.—Les aptitudes innés et les aptitudes acquises 
Trabajo presentado a la I I I Conferencia de Ps ico técn ica celebrada en 

Mila i^ en el mes de octubre de 1922. 

DEEMAND for, vocational education i n the countries at PFar—Washing
ton, 1917. ' s 

DEWEY, John.—Vocational education i n the l igh t o f the w o r U war — 
Chicago, 1918. 

DICCIONARIO Guía ( E l ) de las Carreras y Profesiones en E s p a ñ a — l i s , -
drid, 1930. " 

DOCUMENTS relating to vocational education.—Sacramento, Cal., 1921. 
84 págs . en 8.° 

Es publ icación del "State board of education". 

DODD, A l v i n E. , and C. A . PROS SER.—fF/mí chcmbers o f commerce can 
do f o r vocational education.—New Y o r k , 1913. 

DONNELLY, Francis V.—Vocational Training.—Columhus, Ohio, 1925. 
DÓRING, Woldemar O s k a r . — S c h ü l e r a u s l e s s e und psychische Berufsbe-

ratung an lübecker S c h u l e r . — L ü h t c k , 1924. 
104 págs . en 8.° m. 

D'ORS, 'Eugtnio.—Aprendizaje y h e r o í s m o . — M a d r i d , 1920? 
DOYLE, J. H . ~ T h e Cali o f Educat ion—Hammond, Ind. , 1922? 
289 págs . en 8.° 

DZIERBICKA, W a n d a . — L ^ Í aptitudes professionnelles du pédagogue -édu -
cateur.—Varsovie, 1926. 

EATON, Joseph ] .—Record forms f o r vocational JcAook.—Yonkers-on-
Hudsorí, N . Y . , 1918. 

EDUCATION (Prevocational) i n the public schools.—Boston, 1915. 
EDUCATIONAL fFoca í iOMa/ ; .—Wanhing ton , 1919. 
Es publicación del "Bureau of Educat ion". 
EDUCATION (Vocational).—Report.—Washington, 1914, 
Dos vols. en 8.° 

Es publicación de la " U . S. Commision on Nat ional aid to Vocational 
Education". 

i9^DUCATI0N (Vocat ional) f o r foreing trade and shipping^—Washington, 

EDUCATION (Vocat ional secondary).—Washington, 1916., 
^ 3 págs . en 8.° 

Es publicación del "Bureau of Educat ion". 
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ERISMANN, Th . , y Mar tha MOERS.—Psicología del. trabajo profesional 
(Psicotecnia).—Barcelona, 1928. 

228 págs . en 8.° 
Es t r aducc ión del a lemán . 

ESTABLE, Clemente.—El Reino de las vocaciones. F i n de la enseñanza .— 
Montevideo, 1921. 

153 págs . en 8.° 
FEDERAL and state-aided vocational education.—New Y o r k , 1917. 
Es publ icación de la "Na t iona l Society fo r vocational Educat ion". 

' FEDERAL Board f o r Vocational E^aco í íow.—Wash ing ton , D . C , 1918. 
Con extensa b ib l iograf ía . 
FONTÉGNE, Julien.—Avant d'entrer en apprentissage. Nouveaux entretiens 

su r Vorientation professionnelle.—Paris, 1924. 
216 págs . en 8.° 
FONTÉGNE, Julien.—Le Choix dfun m é t i e r et les aptitudes physiques.—' 

Paris , 1922. 
FONTÉGNE, Jvdien—Entretiens sur Vorientation professionnelle.—Stras-

I jourg, 1922. , 
FONTÉGNE, Lucien.—L'Orientat ion professionnelle et la D é t e r m i n a t i o n des 

aptitudes.—Neuchatel, 1921. 

FOSTER, J. C u r t i s . — V é a s e YERKES, R. M . 
FUENTES MARTIÁÑEZ, M a r i a n o . — N ú m e r o mín imo de medidas estadíst i

cas necesarias para la g r a d u a c i ó n de un " tes t" en PsicoÉécnica .—Barce
lona, 1930. 

Memor ia presentada a la Conferencia Internacional de Psicotecnia cele
brada en dicha capital en el mes de' abr i l del referido a ñ o . 

GAUCHER, G.—L'Orientat ion professionnelle par les écoles pratiques de 
xommerce et d'industrie.—Paris, 1928. 

GASTÓN, Papy.—Une m é t h o d e d'orientation professionnelle.—Bruxelles, 
1922. 

55 págs . en 8.° 
GAUTHIER, A .—L'Or ien ta t ion Professionnelle.—Paris, 1922? 
Es un folleto publicado por la Revue Internationale du Travaili, de dicha 

capital . 

GIESE, Fr . — Handbuch psychotefhnischer Einnungsprüfunger .—í la \ te> 

1925. 

GIESE, Fr .—Theorie der Psychotechnik.—Braunschweig, 1925. 
GIL Y FAGOAGA, Lu i s .—La selección profesional de los estudiantes.—'M-s,-

d r i d , 1929. 
186 p á g s . en 8.° 
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GILBERT, J .—La culture des vocations.—Bruxelles, 1922? 
200 págs . en 12.° 

GILLETTE, John M.—Vocat ional education.—New Y o r k , 1910 
V I I 4- 303 p á g s . en 16.° m . 

GONZÁLEZ, Luis Felipe. — E d u c a c i ó n vocacional. — San J o s é de Costa 
Rica, 1913. 

GOURDON, DIJONNEAU et THIBAUDEAU. L e rendement p r o f e s s i o n n e l l -
Paris, 1921. 

GOWIN, Enoch B u r t o n ; W i l l i a m Alonzo WHEATLLEY and John M . BRE-
WES.—^ D . Occupations. A Textbook f o r the educational, civic and V o -
cahonal Guidance of Boys and Girls.—Boston, 1923. 

442 págs . en 8.° 

GRAY, Herber t B . A n econonút ' s view o f • educational; three l éc tu re s 
on vocational education.—Santa Mónica , Cal., 1914. 

GRIFFITS, Charles B . .—Fundamen tá i s o f Vocational Psycholoav—New 
irork, 1924. 

372 págs . en 8.° 

GUÍA ilustrada de las carreras y de la enseñanza en i ^ M ñ a — M a d r i d 
1922. 

822 págs . en 8.° 

GUIDANCE (Vocational) .—Washington, 1914. 
GUIDANCE ( V o c a t i o n d ) i n secondary education. A report o f the com-

mission on the reorganisation o f secondary education—Washington, 1918. 
HEDGES, A n n a C.—Vocational t ra ining o f girls.—London, 1894. 
215 págs . en 16.° m. 
HENRY.—Véase LEFEUVRE. 

H I L L , Dav id Spence.—Introduction to vocational education; a state-
ment o f facts and principies related to the vocational aspects o f education 
below college grade .—Ntw Y o r k , 1920. 

483 págs . en 12.° 

HOLLINGWORTH, H a r r y Levi .—Vocational psychohgy and character a n á 
lisis.—New Y o r k , 1929. 

419 págs . en 8.° 

HOOTON, M a r y B e ü e . — T h e correlation o f vocational and liberal educa
tion.—Lincoln, Nebr., 1918. 

168 págs . en 8.° 

HUARTE DE SAN JUAN, Juan.—Examen de ingenios para las ciencias—• 
Baeza, 1575. 

Es obra inicial y clásica sobre la materia y de la cual se han hecho m ú l 
tiples ediciones. 

HYLLA, E r i c h . — V é a s e BOBERTAG, Ot to . 

E d u c a c i ó n . — T . I I .—37 



— 578 — 

INTERROGATORIOS (LOS) en la or ien tac ión profesional de los alumnos. 
V é a s e Revista de P e d a g o g í a , de Madr id , j u l i o de 1922. 
JACOBS, Charles L.—B'ibí iography on vocational guidance; a selected list 

of vocational guidance ré fe rences f o r teachers.—Washington, D . C , 1921. 
JARVIS, Chester D.—Vocational teachers f o r secondary schools.—^Was

hington, 1917. 
JASTROW, Joseph.—T/íé ' psychologyi o f conviction, a study o f beliefs and 

attitudes.—Boston, 1918. 

388 págs . en 8.° 

JORRO Y MIRANDA; J o s é . — L a or ien tac ión profesional y la escuela.—Ma

drid , 1924. 

JUSTOS, P.—Des icoles vocationnelles pour les enfants du peuple.—Fa.-

ris, 1848. 

KANDEL, Isaac León .—Fede ra l aid f o r vocational education.—New Y o r k , 

1917. 
127 págs . en 8.° 
KASS, Gustave.—L'Orientation professionnelle et l'apprentissage.—Pa

rís, 1925. 

V I I I + 116 págs . en 8.° 
KELLY^ R. W i l l m a r t h . — V é a s e BREWER, John M . 
KITSON^ H a r r y D . — L a or ientac ión profesional—-Washington, 1928. 
KOBER/g. M . , and W . C. UAnsox .—Diseases of occupation and voca

tional Z ^ i m í ? . — P h i l a d e l p h i a , 1916. 
918 págs . en 8.° 

LAHITTON—La Vocafion sacerdota le .—Brusé i les , 1922? 

528 págs . en 8.° 

LASSELLE, M a r y A . , and Katherine E . WIJ.EY.--Vocations f o r girls.— 

Boston, 1913. 
139 págs . en 16.° m. 

LAHY, J. M . — L ' É c o l e , le lahoratoire, l 'atelier et le m a r c h é de la mam 

d'oeuvre.—Barcelona, 1922. 

Actas de la I I Conferencia Internacional de Psicotécnica . (Segona Con

ferencia Internacional de Ps ico técn ica aplicada a l 'Or ien tac ió professional 

i a l ' o rgani tzac ió Cientifica del Trebal l ) , celebrada en dicha capital y en 

el citado año . 

LEAKE, Albe r t H.—The Vocational Education of g i r l s and women.— 

N e w Y o r k , 1918. . 1 , 
430 págs . en 8.° con láminas y abundante b ib l iograf ía . 

LEAVITT, F rank Mi tche l l , and Ed i th ^ o w ^ . — P r e v o c a t i o n a l education 

i n the puhlic schools.—Bosion, 1915. 
245 p á g s . en 16.° m . ! ; 
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LEE, E . A.—Objectives and Problems of Voea t ioml Education.—hon
dón, 1929. 

LEFEÜVRE et HENRY.—La P r é o r i e n t a t i o n professionnelle á l 'école p r i -
maire.—Paris, 1928. 

LIEBENBERG, L . Wissenschaftliche Charakterisierung der Berufsbera-
tung.—Barcelona, 1922. 

Actas de la I I Conferencia Internacional de Ps ico técnica . 
LIPMANN, Otto.—-Psychologische B e r u f s b e r a t u n g . — B e ñ i n , 1919. 
LIST o f references on vocational education.—Washington, 1919. 
Es publ icación del "Burean of Educat ion", 
L'ORIENTATION professionnelle.—Paris, 1920. 
Es una revista. • 
L ' ORIENTATION professionnelle. 

V é a s e el n ú m e r o de U H y g i e n e Scolaire, de P a r í s , correspondiente al 
mes de jun io de 1922. 

Dicho n ú m e r o contiene los siguientes trabajos: 
'orientation professionnelle, por Louis BOUGIER. ' 
L ' éco le et Forientation professionnelle, por M . HOUDART. 
A propos de l 'orientation professionnelle, por Ch. QUILLARD, y 
Quelques remarques á propos de l 'orientation professionnelle, por e l 

D r . Paul BONCOUR. 

MAC DONALD, D . J.—Granding pupils i n vocational subjects.—Indiana-' 
polis, Ind. , 1918. 

MAC KEEVER, W . A.—Assist ing the boy i n choice o f a vocdtion.-—K.anl-
sas, 1910. 

MADARIAGA^ César de.—La or ientac ión profesional ps icotécnica y su apl i 
cación a los invá l idos del trabajo.—Madrid, 1925. 

34 págs . en 16.° tn. con modelos de fichas. 
MAGUET, J . — V é a s e BORREMANS-PONTHIÉRE, P. 
MANRIQUE DE LARA, G e r v a s i o — £ / Orientador profesional. Manua l de 

Psicotecnia.—Madrid, 1929. 
MANRIQUE DE LARA, Gervasio.—La p rác t i ca de la Or ien tac ión profesio-

naj;.—Madrid, 1925. 
210 págs . con 18 fotograbados. 
MASURE, J e a n . — R é p e r t o i r bibliographique sur la question de l 'orienta-

tion professionnelle.—Bruxelles, 1924. 
MAUVEZIN, F .—Avant de\ choisir son m é t i e r ou sa profession. Conseils 

aux enfants, awx parents, aux éduca t eu r s .—Bordeaux , 1922. 
MAUVEZIN, F .—La rose des mét i e r s . T r a i t é d'orientation profession-

nelle.—BordeciUx, 1922. 
400 págs . en 8.° 
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E l autor era a la sazón director de la "Chambre de m é t i e r s " de la Gí -
ronda (Francia). 

MAUVEZIN, Louise.—Rose des Ac t iv i t é s f émin ines pour l 'Orientat ion 
professionnelle des jeunes f i l ies vers les mé t i e r s manuels et commerciaux, 
les corrieres administratives, les ca r r i é r e s de Venseignement, les p r o f e s é 
sions liberales et sociaks.—-:BoTdea.ux, 1925. 

480 págs . en 8.° 
MAUVEZIN, M r . F r . — U n traite d'orientation professionnelle.—Bordeaux, 

1922. 
Contiene los estudios de "o r i en t ac ión profesional" hechos desde 1918. 
MERTON, H . — H o w to chose the r igh t vocation.—New Y o r k , 1917. 
300 págs . en 8.° 
MILES, H.—Vocat ional Guidance f o r industr ial occupations.—Barcelo

na, 1922. 
Actas de la I I Conferencia Internacional de Ps icotécnica . 
MIÑANA Y VILLAGRASA, Emil io .—De la or ientac ión y selección profesio

nales.—Madrid, 1924. 
123. págs . en 8.° m. 
Es el discurso de recepción del autor en la Academia de Ciencias Mora

les y Pol í t i cas . 
MOEDE, PIORKOWSKI* und WOLFE.—Die Berl iner Bagabtenschulen, ihre 

Organisation und die experimentellen Methoden der S c h ü l e r a u s wahl.— 
Langensalza, 1918. 

MOERS, M a r t h a . — V é a s e ERISMANN, T h . 
MOISAU, Mr.—Recherche et Culture des Vocations.—Tourcoing, 1920. 
280 págs . en 12.° . 
MONCHAMPS, M l l e . E .—Véase BORREMANS-PONTHIÉRE, P. 
MIRA, E m i l i . - — C M ^ Í de preparado deis Mestres. Programa d'orienta-

ció professional. 

V é a s e Anals de l ' Inst i tut d 'Or ien tac ió Professional, de Barcelona. Ju

nio de 1922. 

E l autor dirige el citado Insti tuto. 
MÜNSTERBERG, B.—Grunds. der Psychotechnik.—Leipzig, 1914. 
OBJECTIVES and Problems of Vocational Education. Vocational Test.— 

London, 1929. 
451 págs . en 8.° 
OFFICE d'orientation professionnelle.—Bruxelles, 1913. 
Es una ins t i tución. 

O'LEARY, J. P.—Department store occupations.—Ohio, 1916. 

127 págs . en 8.° 
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ORIENTACIÓN p r o f e s i o n a l . — M a d ñ d , 1928. 
Es publ icación per iódica del Inst i tuto de Reeducac ión Profesional. 
ORIENTATION Professionnelle des Jcunes Fil ies , par " L a Rose des act i-

v i tés f é m i n i n e s " . — B o r d e a u x , 1920? 

Es publicación de la "Chambre des mé t i e r s de la Gironde". 
PAEUW, León de—The Vocational Reeducation of Maimed Soldiers.— 

Princenton, N . J., 1918. 
188 págs . en 12.° 
Es t r aducc ión del flamenco. 
PAGE, Carrol l S.—Vocational education.—Washington, 1912. 
134 págs . en 8.° 
PALMES, Fernando M . — L a Diagnosis de la Vocac ión profesional en los 

Colegios de la Compañ ía de Je sús .—Barce lona , 1929. 
107 págs . en 4.° m . 

E l autor es religioso de la C o m p a ñ í a de J e s ú s . 
PARSONS, F.—Choosing a vocation-.—Boston, 1909. 
165 págs . en 8.° 

PERBAL, A . — L a vocation oh l iga to i re .—Chaussée de Haecht, 1921. 
PÉREZ, M o d e s t o — p r o b l e m a de la vocac ión .—Madr id , 1920. 
PERRET-MAZEL-NOYER.—L'Orí'míaííow professionnelle—Paris, 1926. 
283 pág inas en 8.° 

PIORKOWSCKI, C m t — D e r gegenw'ár t ige Stawdder industriellen Psycho-
tecknik.—Berl ín , 1922. 

PIORKOWSKI, C u r t . — V é a s e MOEDE; 

PISCIOTTA, Emanuele.—Lo psicotecnica. L'Orientamento professionale e i l 
freapprendistato.—Roma, 1924. 

PONZO, M a r i o . — A l i a ricersa delle a t t i tudmi nei giovani. Cuida d i psico
tecnica applicata all'orientamento professionale.—Torino, 1929. 

266 págs . en 16.° con cuatro tablas. 
POSTER, James P.—The Study o f Personality factors i n Psychotechni-

que.—Barcelona, 1930. 
Memoria presentada en la Conferencia Internacional de Psicotecnia ce

lebrada en dicha capital en mayo del referido a ñ o . 
PROCEEDINGS o f the j o i n t convention o f the Nat iona l society f o r voca

tional education and the Vocational education association o f the middle 
w^f.—Chicago, 1920. 

255 págs . en 8.° 

Es publ icación de la "Nat iona l society for vocational education", 
PROCTOR, W i l l i a m M.—The use o f psychological tests i n the educatio-

nal and vocational guidance o f high school pupils.—Bloomington, 111., 1921 
70 págs . en 8.° 
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PROGRAMME des cours de f I n s t i t u í Nat iona l d 'Orientation Profession-
n e l l e . — F a ñ s , 1928? ' 

Es publicación del " M u s é e P é d a g o g i q u e " . 
PRINCIPLES ( T h e ) o f Vocational Guidance.—Cincinnati, Ohio, 1921. 
V é a s e con el mismo t í tu lo una m o n o g r a f í a en el n ú m e r o de School L i f e , 

de Washington, correspondiente al 1.° de junio de 1921. 
Es publicación de la "Nat iona l Vocational Guidance Associat ion" y 

suscriben el a r t í cu lo John M . BREEVER, director del "Burean o f Vocatio
nal Guidance", de la Universidad de H o r v a r d ; Emma P. H I R T H , direc
tora del "Burean o f Vocational I n fo rma t ion" , de Nueva Y o r k , y A r t h u r 
J. JONES, de la "School of Education", de la Universidad de Pennsyl-
vania. 

PROJECT (The home) as a phase o f vocational agricul tural education.— 
Washington, 1918. 

Es publicación del "Federal Board for Vocational Educat ion". 
PROSSER, C. A.—Progress i n Vocational Education.—^Washington, 1912. 
V é a s e Report o f the Commissionner o f Education, de dicha capital, co

rrespondiente al año 1912, vo l . I , págs . 281-297. 
PROSSER, C. A . — V é a s e DODD, A l v i n E . 
PSYCHOTECHNIK ( Indus t r i e l l e ) .—Ber l ín , 1930. 
Es una revista. 
PUBLICATIONS (Educational) Vocational series, n ú m . 1-18.—Indianapo-

lis, 1913-18. 
18 vols. en 8.° 
Es publicación del "Burean of Educat ion", del Estado de Indiana. 
PUCIARELLI, C — O r i e n t a c i ó n profesional de la juventud argentina.—Bue

nos Aires, 1929. 
103 págs . en 8.° 

PUJASOL, Esteban.—La F i lo so f í a sagas y A n a t o m í a de ingenios—Bar

celona, 1680. 
RE-EDUCATION (Vocat ional) f o r war cripples i n France.—New Y o r k , 

1921? m M ! ; 
Es publ icación de la Cruz Roja Americana. 
REGLAMENTO orgán ico del Inst i tuto de Psicotecnia y de Or ien tac ión Pro

fesional.—Buenos Aires , 1929. 

Es publ icación del Minis ter io de Justicia e In s t rucc ión públ ica de la Re

públ ica Argent ina. 
REMY, L.—Comment réa l i se r la sélect ion intellectuelle des écoliersf— 

Borne, 1922. . 1 I ' ' M -
REPORT ( A n n u a l ) . 1917-18.—Washington, 1917-8. 
Dos vols. en 8.° 
Es publicación del "Federal Board fo r Vocational Educat ion". 
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R E P O R T ( O n the) of the committee on education regarding federal aid\ 
f o r vocational education.—^Washington, 1916. 

R E P O R T ( A ) on vocational training. 1910-1911.—Chicago, 1912. 
, 315 págs . en 8.° 

R E V U E de l a Science du Trava i l . Psychotechnique et Organtsation.—Bru-
xelles, 1930. 

Se publica tr imestralmente. en " L 'Éco le d 'Ergologie" (Escuela de la 
E r g o l o g í a o ciencia del trabajo) de dicha capital. 

R E V I E W (Educat ionat) .~ 'New Brunswinck, 1920. 
E l n ú m e r o de diciembre de dicha revista es tá dedicado al tema de " V o 

cational education". 

R O B A C K , A . A.—Bibl iagraphy o f Character and Personality.—Cam
bridge, Mass., 1927. 

R O B E R T , Aloyse. — L 'Orienta t ion professionnelle p ra t iquée a Vlnst i tut 
E m i l Barcelona, 1922. 

Actas de la I I Conferencia Internacional de Ps icotécnica . 
R O B I S O N , Emily .—Vocat ional education.—New Y o r k , 1921. 
X V + 359 págs . en 12.° 
Es segunda edición. 
R O D R Í G U E Z D E S A N J O S É D E C A L A S A N Z , Ignacio.—Discernimiento f i losó

fico de ingenios para artes y ciencias.—Madrid, 1795. 
. R O E S C H , Sister M a r y Jeanette.—Vocational preparation o f younth i n 

Catholic schools.—^Washington, D . C. June, 1918. 
73 págs . en 8.° 
R O U R A P A R E L L A J Juan.—Resumen del curso de Or i en t ac ión profesional 

dado en el Circulo Mercan t i l de Las Palmas., Febrero de 1930.—Las Pa l 
mas, 1930. 

R u i z C A S T E L L Á , J.—L'escola pr imar ia i la Orientado professional.— 
Barcelona, 1922. 

R u i z C A S T E L L Á , J.—La or ien tac ión profesional y los modernos sistemas 
escolares. 

V é a s e el n ú m e r o de la Revista de P e d a g o g í a , de M a d r i d , correspon
diente al mes de j u l i o de 1922. 

R U T T M A N N , W . J . — O r i e n t a c i ó n profesional.—Barcelona, 1926. 
181 págs . en 8.° 
Es t r aducc ión del a lemán . 

RYAN, W . Carson.—Vocational guidance and the public schools.—^Was
hington, 1919. 

151 págs . en 8.° m . 
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SALVAT ESPASA, Manuel.—Relacions scientifiques entre la inspecció mé
dico-escolar i r i n s t i t u t d 'Or ien tac ió Professional.—Barcelona, 1922. 

Actas de la I I Conferencia Internacional de Ps icotécnica . 
SCOTT, Jonathan F .—His tor ica l essays on apprenticeship and vocational 

education.—Ann Arbor , Mich . , 1914. 
SCHULTZ, Frederich.—La or ien tac ión profesional en las escuelas supe

riores. 

V é a s e el n ú m e r o de! la Educational Review, de Nueva Y o r k , correspon
diente al mes de marzo de 1922. 
, SENA, C. de.—La enseñanza profesional en Francia y Bé lg ica .—Madr iá , 
1925. 

SHATSKY, V . N . , and S. T.—Vocat ional t ra ining fo r children.—Mos-
cow (Rusia), 1915.. 

184 págs . en 8.* 

SHILLITO, Edward.—Vocation.—London, 1919. 
SIMÓN, Odette.—L'Orientation professionnelle en France et á VEtran-

gr^r.—París , 1927. 
178 págs . en 4.° m. 

SNEDDEN, David.—Vocational Education.—New Y o r k , 1920. 
483 págs . en 12.° 
E l autor es profesor de Ciencia de la E d u c a c i ó n del "Teachers College" 

de la "Columbia Un ive r s i t y " . 

SNEDDEN, David.—Vocational home-making education; i l lustrative pro-
jects.—New Y o r k , 1921. 

149 págs . en 8.° 
SOLAS, Dr .—L'Or ien ta t ion p ro fess ionne l l e .—Par í s , 1907? 
SPRÁNGER, E.—Begahung und VSYMÍÍWOT.—Leipzig, 1917. 
STERN, Er ich .—Die Feststellung der psychischen Berufseignung und die 

Schule.—Leipzig, 1921 ? 
175 págs . en 8.° m. 
STEVENSON, Rufus W . — Vocational A g r i c u l t u r a l Education. — New 

Y o r k , 1921? 
STIMPSON, Rufus W.—Vocat ional agr icul tural education by home pro-

jects.—New Y o r k , 1919. 
468 págs . en 12.°, con grabados. 

STIMPSON, Rufus W.—The MassachusetU home-project plan o f vocatio
nal agr icul tural education.—^Washington, 1914. 

104 págs . en 8.° 

STUART, Henry W . — L i b e r a l and vocational studies i n the college um 
Stanford Universi ty, Cal., 1918. 
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STUDIES in vocational diseases.—Washington, 1915. 
224 págs . con grabados. 
Es publicación del Public Hea l th Bul le t in , de dicha capital. 
SISTEM (The Prussian) o f Vocational Schools f r o m 1884 1909.—Was

hington, 1910. M . P. 
V é a s e el Report o f the Commisioner o f Education, de dicho año, volu

men I , cap. V I I , págs . 301-344. 
SWIGGETT, G. L.—Cooperative vocational guidance.—Washington, 1925. 
TAYLOR, J. S . ~ A Handbook of vocational education.—New Y o r k , 1904. 
TAYLOR, Joseph S.—A handbook o f vocational education.—New Y o r k , 

1914. 
TEACHERS, (Vocat ional) f o r seconday schools, what the land-grant col-

leges are doing to prepare them.-—Washington, 1917. 
86 págs . en 8.° 
TEACHING OÍ O vocation.. .—Washington, 1919. 
Es publicación de la " U . S. Federal board for vocational education". 
TERMAN, L . M.—Genetic Studies o f Genius Stanford.—California, 1925. 
Es publ icación de la "Stanford U n i v e r s í t y Press". 
THÉRY, R.—De la necesi té d'une m é t h o d e pratique d 'or iénta t ion pro-

fessionnelle.—Barcelona, 1922. 
Actas de la I I Conferencia Internacional de Ps ico técnica . 
THURSTONE, L . L.—Vocational Guidance Tests.—Yonkesrs-on Hudson, 

New Y o r k , 1922. 
TOMÁS Y SAMPER, Rodolfo.—La or ien tac ión profesional (Determina

ción de las aptitudes. Aná l i s i s de las profesiones) y la enseñanza p ro fe i 
sional.—Madrid, 1924. 

286 págs . en 8.° 
TRAINING, (Vocational) .—Northampton, Mass., 1913. 
137 págs . en 16.° m. 
UBRICH, Martha.—Berufswahl und Berufsberatung.—Leipzig, 1918? 
UBRICH, Mar tha .—DÍV psychologische Analyse der h'óheren berufe ais 

Grundlage einer künf l igen Berufsberatung.—Leipzig, 1918. 
VANDERVEST, J .—Véase BORREMANS-POUTHIÉRE, P. 
VIDOIN^ Giuseppe.—La biotipologia dello scolaro in rapporto alie sue 

attitudine professionali.—Genova, 1927. 

127 págs . en 8.° 
VILLEGAS, Luis R .—Or ien t ac ión profesional.—Madrid, 1929. 
Es publicación de la Sociedad E s p a ñ o l a de Higiene. 
VOCATIONAL Summary.—Washington, D . C , 1919. 
Es una revista publicada por el "Federal Board for Vocational Edu

cation". 
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WATTS, Frank.—The Scientific Selection o f Workers.—Manchester, 1920. 
WAYENBURG, G. van.—Quelques m é t h o d e s d'investlgatton psychotechnt-

que en usage au lafroratoire de la vil le de Amsterdam.—^Barcelona, 1922. 
Actas de la I I Conferencia Internacional de Ps ico técnica . 
WEAVER, E . W.—Prof i tab le vocations f o r boys.—New Y o r k , 1915. 
278 págs . en 8.° 1 
WEEKS, Ruth Mary .—The people's school; a study in vocational t ra i -

ning.—Boston, 1912. 
V I I I + 207 págs . en 1 6 ° 
WHEATLLEY, W i l l i a m Alonzo .—Véase GOWIN, Enoch Bur ton 
WILEY, E .—Véase LASEIXE, M a r y A . 
WILSON, G. M . and KREMER, J. H o k e . — H o w to Measure.—New 

Y o r k , 1920. 
V I I + 285 p á g s . 
Con referencias bibl iográficas. 
M r . Wi l son es profesor de E d u c a c i ó n vocacional del l o w State College. 
WOLFF, Georg.—Die M i t w i r k u n g der Schule bei der Berufsberatung.— 

Leipzig, 1918? 
WOLFF, G e o r g . — V é a s e MOEDE. 
YERKES, R. M . and J. CURTÍS FOSTER.—A point scale f o r measuring 

mental ab i lüy , 1923 rezñsion.—Ba.\t imore, 1923. 
V I I + 219 págs . en 8.° 
ZEITSCHRIFT, ( D i e ) der Psychotecknik.—Berlin, 1923. 

N O T A A D I C I O N A L 

E n el capí tu lo que, como apéndice de esta obra, se dedica a la educa
ción especial de la mujer, se hallan algunas notas bibliográficas referen
tes a la or ien tac ión profesional propia del sexo femenino. 



C A P Í T U L O X X V I I 

P A I D O L O G Í A Y P E D A G O G Í A 

1. Importancia excepcional de la Paidología como ciencia fundamental de la Pe" 
dagogía y razón de esta importancia.—2. Necesidad de una obra especial para 
el estudio del niño como ciencia propedéutica de la Pedagogía.—3. Notas bi 
bliográficas. 

1 . IMPORTANCIA EXCEPCIONAL DE LA PAIDOLOGÍA COMO CIEN
CIA FUNDAMENTAL DE LA PEDAGOGÍA Y RAZÓN DE ESTA IMPOR
TANCIA.—Examinados en los capítulos precedentes los funda
mentos científicos de la Pedagogía, exige ahora el rigor lógico 
del plan trazado para escribir esta obra la exposición de los prin
cipios de la Paidología como fundamento inmediato de la Pe
dagogía. 

En efecto, después de haber expuesto aquellos fundamentos 
descendiendo analíticamente desde los principios generalísimos 
de la Filosofía a las determinaciones de la Fisiología y de la 
Higiene y después de haber realizado la misma labor ascendien
do sintéticamente desde el estudio de la Psicología fisiológica 
hasta el estudio de las leyes que rigen al compuesto humano, 
sólo se ha realizado la primera parte del trabajo proyectado en 
los comienzos de esta obra, a saber : estudiar científicamente la 
naturaleza del hombre en sus múltiples aspectos para llegar al 
conocimiento de lo que el educando puede ser cuando termine 
su evolución o desarrollo. 

Falta ahora el estudio científico'del niño, que es el objeto de 
la Paidología, por lo menos tan interesante como el otro aspecto 
para los fines de la educación. 

Averiguado lo que el niño puede llegar a cuando alcance 
su pleno desarrollo, hay necesidad de averiguar también lo que 
el niño es en el momento en que se sontefe a nuestra dirección 
educativa. 

Los fundamentos científicos de la Pedagogía expuestos en los 
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capítulos anteriores son como el ideal de la educación que es ne
cesario conocer como término a que se han de dirigir todos nues
tros anhelos de perfección; pero hace falta antes que nada, des
de el mismo punto de partida, el conocimiento de la realidad ac
tual del educando, que solamente puede alcanzarse con el estudio 
científico del niño. 

Las ciencias fundamentales de la Pedagogía hasta ahora ex
ploradas dan a conocer la naturaleza del hombre en sus diversas 
fases, así como los medios de conducirla hacia su perfección. 

La Paidología, que estudia al niño en su evolución, presta a la 
Pedagogía el fundamento de esta ciencia en lo que la educación 
tiene de esencial e inmediato que es la misma evolución. 

Por esto puede afirmarse que sin Paidología no hay ni puede 
haber Pedagogía. 

El estudio de la Paidología ilumina al educador en puntos tan 
importantes para conocer al niño como las leyes de su evolución 
en general, las normas de su crecimiento, la exploración de los 
sentidos corporales para apreciar su génesis y estado, el exa
men psicológico, el estudio del lenguaje y del carácter y, en re
sumen, el conocimiento total antropológico y psicofísicoi del niño. 

2 . NECESIDAD DE UNA OBRA ESPECIAL PARA EL ESTUDIO DEL 
NIÑO COMO CIENCIA PROPEDÉUTICA DE LA PEDAGOGÍA.—Basta ha
ber enunciado los temas anteriores para comprender la imposibi
lidad de exponer en esta obra ni siquiera un resumen del estudio 
del niño como ciencia propedéutica de la Pedagogía, así como 
para señalar la necesidad de acometerle en volumen separado si 
para ello hubiera tiempo y lugar. 

3 , NOTAS BIBLIOGRÁFICAS.—Por la razón expuesta en el artícu
lo anterior, se limita el texto de este capítulo a indicar sumaria
mente la importancia de la Paidología como ciencia fundamental 
ele la Pedagogía y a recomendar su estudio, mientras llega la 
oportunidad de realizarle, en las obras a que se refieren las si
guientes notas bibliográficas elegidas entre más de un millar que 
forman ya la bibliografía de tan interesante materia: 
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ADSUAR MORENO, J o a q u í n . — E l niño en la industria. Condiciones en que 
trabaja. Medidas de protección existentes en E s p a ñ a y c u á k s deber ían 
adoptarse para que esta pro tecc ión fuera m á s efectiva.—Madrid, 1916, 

48 págs . en 8.° m. 

AGUAYO, A . M . . — E l laboratorio de P a i d o l o g í a de la Universidad.— 
Habana, 1918. 

20 págs . en 8.° 

ALEXANDRINUS, Julius;—Paedotrophia, sive de puerorum educatione,. l i -
her .—Tiguri , 1559. 

ALTMÜLLER, F.—Ueber die E n t w v k k l u n g der Seele des Kindes.—Lan-
gensalza, 1916? 

152 págs . en 4.° m.. 
Es el opúsculo n ú m e r o 114 de la colección titulada Beitrage sur K i n -

derforschung und Heilersichung que fundó J. T r ü p e r . 
A L VES DOS SANTOS, D r . — O " Crescimento" da Gringa portuguesa. Sub

sidios para a constitugao duma P e d o l o g í a nacional.—Coimbra, 1917. 
23 págs . en 4.° con grabados y cuadros es tadís t icos . 
ALVES DOS SANTOS, Augusto Joaqu ín .—Ps ico log í a e Pedo log ía .—Coim

bra, 1913. 
AMICIS, E d m u n d o . — C o r a s ó n . Dia r io de un n iño .—Madr id , 1930? 
Es t r aducc ión del italiano. 
De esta novela en forma de diario se han hecho muchas ediciones. 
APERT, E.—La, Cro í s sance .—Par i s , 1921. 
ARLITT, A . S.—Psychology of Infancy and Carly Ch í ldhood .—New 

Y o r k , 1928. 
X I + 228 págs . en 8.° 
ASHBY, H u g h T .—Infan t Mortal i ty . .—Cambridge [1916?]. 
ASPECTS of chi ld Ufe and education.—Boston, 1907. 
321 págs . en 8.° 
Es obra dir igida por G. Stanley H a l l y por T . L . Smith.. 
ASQUITH, Cynthia.—The Chi ld at Home.—London 1923. 
BADALONI, G. B.—Tavole per la de te rmínas ione deU'acuítá visiva e del 

senso cromatico nelle scuole—Tormo, 1911? 
BALDWIN, B i r d T. .—Mental Growth Curve of N o r m a l and Superior 

ChiMren.—lowci City, 1922. . 
61 págs . en 8.° 
Es publicación de la Universidad de dicha capital. 
BALDWIN, B i r d . T . and L . I . STECHER.—Psychology of the Pre-School 

C h i l d . ~ N e w Y o r k 1824. 
BARNÉS, Domingo .—El desenvolvimiento del n iño .—Barce lona 1928. 
212 págs . en 8.° 
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BARNÉS, Domingo..—Fuentes para el estudio de la P a i d o l o g í a . — M a 
dr id , 1917. , 

L X I V + 570 págs . en 4.° 
BARNÉS, B o m i n g ú — P a i d o l o g í a . Parte general—Madrid , 1923. 
213 págs . en 8.° 

BARNES, E a v l — The Psychology of Childhood and Youth. — N t v í 

Y o r k , 1914. 

BATEMAN, W . G. — The languajé status o f three Children at the 

same ages. 
V é a s e el n ú m e r o 11 de The Pedagogical Seminary, de Worcester, cof-

rrespondiente al a ñ o 1916. 
BAUMER, G. et L . DROESCHER.—Fon der Kindesseele—Leipzig, 1912. 
320 págs . en 8.° 

BENAVENTE, Jac in to .—LOÍ A^moí .—Madr id , 1917. 

136 págs . en 8.° 

BERNFELD, Siegfried.—T/ié? Psychology of the C/í íW.—Edinburg, 1929. 

Es t r aducc ión del a lemán . 

BIAGINI, Alber to . — / / Bambino. Igiene. Allatamento. Cura. — T o ú -

no, 1913. 

444 págs . en 8.° 

BIEDER, V h . — Das K i n d , seine geistige und korperliche Pflege.— 

Stuttgart, 1906. 

E n 8.° con grabados. 
Es obra importante como estudio del n iño . 

BINET, A l í r e d . — E n q u e t e sur le ca rac té re des enfants.—Fans, 1894. 

51 + 53 p á g s . en 8.° 
BINET, A l f r e d . — L e í idees modernes sur les enfants.—Fans, 1913. 
BINET,' A l f r e d et T h . SIMÓN.—La mesure du developpement d l ' intelh-

g e n c é ches les jeunes e n f a n t s . — P a r í s , 1911. 

V é a s e el Bu l l e t in de la Socie té Psychologique de l'enfant, correspondien

te al mes de abr i l de dicho a ñ o . 

BINET, A l f r e d y T h . SIMÓN,—La medida del desarrollo de la inteligen

cia en los n iños .—Madr id , 1920? 
84 + X X V I págs . en 4.° • 
Es t r aducc ión del f rancés . 
BLANCO Y SÁNCHEZ, R n ñ n o . - P a i d o l o g í a y Paidotecnm. Breve historia 

de ta P a i d o l o g í a — M a d r i d , 1920. 

63 págs . en 4.° con grabados. 

BLANCO Y SÁNCHEZ, R u f i n o . - L o . n iños de M a d r i d . Datos antropome-

trieos.— Madr id , -910. 
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BLANCO Y SÁNCHEZ, Ruf ino .—Cómo crecen los n iños españoles . Tal la , 
busto y peso.—Madrid, 1920, 

15 págs . en 4.° con tablas y gráf icas . 
BLANCHARD, P ~ T h e Chi ld and Society: an Int roduct ion to the Social 

Psychology of the Child.—New Y o r k , 1928. 
I X + 369 págs . en 8.° 
BÓEMEE, E.—Das K i n d und seine Ersiehung.—Leipzig, 1922. 
BOLETÍN del Gabinete P a i d o m é t r i c o del Colegio M á x i m o de San Igna

cio. Sa r r i á .—Barce lona , 1930. 
BONET, A lber to .—La conciencia moral del n iño .—Es tud ios t eó r ico-prác -

ticos acerca de su contenido y de su formación.—Barcelona , , 1927. 
X L + 222 págs . en 8.° 
BOUSQUET, H .—L 'évo lu t i on psychique de l'enfant.—Paris, 1909. 
BUHLER, K a r l — A b r i s s der geistigen En twick lung des Rindes.—Leip

zig, 1925. 

BUNGE DE GÁLVEZ, Delfina. — E l alma de los n iños . — Buenos Ai^-
res, 1921. 

BURT, C y r i l — M e n t a l and Scholastic Tes t s .—Lonáon , 1922. 
X V I + 432 págs . en 4.° m . 
Es publ icación del "London County Counci l" . 
CALARCO, Gugl ie lmo.—II sentimento religioso nel l ' anima del fandul lo .— 

Catania, 1920. 
V I I I + 89 p á g s . en 8.° 
CALCAGNij Menott i .—Note d i psico-fisiologia infantile e considerasioni 

pedagogico-didattiche.—Roma, 1905. 
272 págs . en 4.° 
CALCAGNO, A l f r edo D.—Cont r ibuc ión al estudio de la Ps i co log í a del 

n iño .—La Plata, 1911. 
CASTELAR, E m i l i o . — E l n iño .—Discu r so pronunciado en el Congreso pe

dagógico nacional celebrado en M a d r i d el año 1882. 
CATES, Joseph.—The Welfare o f the school child.—London, 1919. 
164 págs . en 8.° 
CLAPARÉDE, Edouard.—Comment diagnostiquer les aptitudes ches les 

écol ie rs .—Par is , 1924. 
300 págs . en 8.° con 17 grabados, 
CLAPARÉDE, E . — C ó m o diagnosticar las aptitudes de los escolares.—Ma

drid, 1925. 
CLAPARÉDE, E*.—Psychologie de l 'enfant et P é d a g o g i e expe r imén ta l e .— 

Genéve, 1924. 
CLAVIER, H .—L ' idée de Dieu ches l'enfant.—Paris, 1926. 
192 págs . en 8.° 
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CLAVIERE, M . — Etude des dé fau t s , et des tendences des enfants. — B r u -

xelles, 1910. 

COMPAYRÉ, Gabriel.—La evolución intelectual y mora l del n i ñ o . — M a 
drid, 1920? 

496 págs . en 4.° 
CONGRÉS ( I ) International de P é d o l o g i e . 1911. Comptes Rendus des 

Séances . Communication. Rapports.—Bruxelles, 1912. 
Dos tomos en 4.° 
COSTA FERREIRA, Antonio Aure l io da.—O cusino da pedologia na es

cola normal primaria . (Ligao de abertura do curso de pedologia na Es
cola N o r m a l de Lisboa.)—Lisboa, 1915. 

CHABOT, Charles.—Les droits de l'enfant.—Paris, 1923. 

CHAMBERLAIN, Alexander Francis.—The C h i l d : A Study i n the Evolu-

tion o f Man.—London, 1917. 
498 págs . en 8.°—Es segunda edición. 
Con 696 notas bibl iográficas e índice a l fabét ico de materias. 
E l autor es profesor asistente del A n t r o p o l o g í a en la Universidad de 

Clark, Worcester, Mass. 
CHILD (TA^; .—London, 1910. 
Es una revista mensual. 
CHILD ( T h e ) Welfare A n n u a l . — L o n á o n , 1916. 
X L I I + 346 p á g s . con grabados. 
CHRISMAN, Oscar.—Paidologie. E n t w u r f su einer Wissenchaft des R i n 

des. Inaugural-Dissertation der philosophischen F a k u l t á i t der Universi-
t'át Jena.—Jena, 1896. 

96 p á g s . en 4.° con 517 noticias bibl iográficas. 
Es la primera publ icación de P a i d o l o g í a de que se tiene noticia. 
V é a s e el n ú m e r o 1.° de la Zei tschr i f t Schulgesundheitspflege, de Ham-

burg. correspondiente al mes de enero de 1897, pág . 58. 
CHRISMAN, Oscar.—T/Í^ His to r ica l Child.—Boston, 1920. 
421 págs . en 8.° m . 
Es obra por muchos conceptos interesante. 
CHRISTOPHER, W . S—Chicago Public School Report on Child-Study I n 

vest igación.—Chicago, 1898-9. 
DAWSON, George E.—The Chi ld and H i s Re l ig ión .—Chicago [1919?] 
D ECLARATION, de Genéve .—Genéve, 1923. 
36 p á g s . + 2 hs. en 16.° 
Es publicación de " l ' U n i o n Internationale de Secours aux Enfants 

( U . I . S. E.) , que contiene en 36 idiomas la " D e c l a r a c i ó n de los derechos 
del n i ñ o " , acordada el 23 de febrero del citado a ñ o por el Comi té Ejecu
t ivo de la " U n i ó n " , que reside en Ginebra (Suiza). 
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DECROLY, Ovide.—L'Examen af fec t i f en g é n é r a l et ches Venfant en par-
ticidier.—Bruxelles, 1926. 

DESCCEUDRES, A l ice . — Ce que pensent les enfants. I . L'abstinence.— 
Neuchá te l , 1924. 

144 págs . en 8.° • 

DESCCEUDRES, A l i ce .—La mesure du langage de Venfan t .—Par í s , 1920? 
DESCCEUDRES, A l i ce .—Le developpement de Venfant de deux á sept ans ce. 

Re cherches de psychohgie expe r imén ta l e .—Neuchá te l , 1921. 
I V + 332 págs . en 8.° 
DESCCEUDRES, Al ice .—i?/ desarrollo del n iño de dos a siete años . I n 

vestigaciones de P s i c o l o g í a experimental.—Madrid, 1929. 
E n 8.° con grabados y l á m i n a s . 
DEWEY, John .—L'Ecoh et Venfant .—Neucháte l , 1924.. 
172 págs . en 16.° 

Es t r aducc ión del inglés . 

D i x , K u r t W a l t h e r . — K ó r p e r l i c h e und geistige En twick lung einer R i n 
des.—Leipzig, 1911-23. 

Cuatro vo lúmenes en 8.° m. 

DRUMMOND, W . B.—Introduct ion to chi ld study.—New Y o r k , 1912. 
344 p á g s . en 8.° 

DRUMMOND, W . B.—The C h i l d : H i s Nature and Nurture .—London, 1915. 
V I I I + 224 págs . con 11 grabados. 
DUFESTEL, Louis .—La Croissance.—Paris, 1920. 
X V I + 304 p á g s . en 8.° 

Con 20 grabados y notas bibl iográficas. 
DUMVILLE, Benjamin.—El alma del n iño . I n t r o d u c c i ó n a la P s i c o l o g í a 

para maestros. 
E n prensa. Es t r aducc ión de T . Leal . 

DUNN, Courtenay.—The N a t u r a l history o f the ch i ld : a book f o r a l l 
sorts and conditions o f men, women, and children.—London, 1919. 

319 págs . en 8.° 
DUPANLOUP, F é l i x — n i ñ o . — B a r c e l o n a , 1915. 
314 págs . en 8.° m . 

Es t r aducc ión del f rancés y parte de L 'Educat ion del citado autor. 
EGGER, E.—L'intelligence et le langage ches les enfants.—Paris, 1928? 
ENNES, G. J.—Los amigos das creangas.—Lisboa, 1904. 
ERDMANN.—Die Psychologie des Rindes und die Schule.—Bonn, 1918. 
ERLEIGH , Viscountess. — The mind o f the Growing Child. — London, 

1928. 

X I I + 229 págs . en 8.° 

E d u c a c i ó n . — T . I I .—38 
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ERNST, L . H . , und E . MEUMANN.—Das Schulkind i n seiner kó rpe r l i -
chen und geistigen Entwicklung.—Leipzig , 1906. 

EVARD, Marguer i te .—Lo adolescente. Ensayo de ps icología experimen
t a l — M a d r i d , 1919. 

Es t r aducc ión del f rancés . 
EXAMINATION (Physical) School Child.—Atlanta, Ga., 1922. 
Es publ icación del "State Board of H e a l t h " . 
FARIA DE VASCONCELOS.—Ligoes de pedología e pedagog ía experimental. 

Lisboa, 1923. 
420 p á g s . en 8.°—Es segunda edición. 
FERRIÉRE^ Adolphe .—L'ap t ív í t é spon tanée de l'enfant.—Paris, 1925. 
360 p á g s . en 8.° 

FERRIÉRE, Adolphe .—El > alma del n iño a la luz de la Ciencia.—Pro
blemas de Ps i co log í a gené t i ca y aplicaciones de esta ciencia a la educdf 
ción y economía social.—La ley biogenét ica y su educac ión .—Los t i p h i 
ps icológicos en la\ infancia y en la especie. Su clasif icación y la Psicote
rapia.—La escuela del .porvenir .—Madrid, 1928. 

192 págs . en 8.°—Es t r aducc ión del f r ancés . 
FEINMANN, Enrique.—La Ciencia del N i ñ o . Nociones de Puericul tura e 

Higiene infantil.—Buenos Aires , 1922? 
FLEURY , Maurice.—Nuestros hijos en el colegio. E l cuerpo y el alma 

del n iño .—Madr id , 1907. 
Es t r aducc ión del f r ancés . 
FORBUSH, W i l l i a m B.—The Boy Problem i n the Home.—New Y o r k , 

1915. 
288 p á g s . en 8.° 
FORMIGINI-SANTAMARIA, E . — L a psicología del fancíul lo n ó r m a l e ed 

anormale.—Roma, 1922. 
358 p á g s . en 8.° 

FOUCAULT, M a r c e l . — O b s e r v a t í o n s et expér iences de psychologie sco-
laire suivant le programme des Éco le s Normales du 18 A o ú t 1920.—Pa
rís, 1923. 

FOWLER, J . A . — M a n u a l o f mental science, or childhood, its character 
and culture.—New Y o r k , 1897. 

235 p á g s . en 8.° 
GALI , Alexandre .—La mesura objetiva del trebajl escolar.—Barcelona, 

1928. 
278 p á g s . en 4.° m. 
GAUPP, Robert von.—Psychologie des Kíndes .—Leipz ig , 1925. 
192 p á g s . en 8.° 
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GAUPP, Robe r t .—Ps ico log ía d e l n iño .—Barce lona , 1927. 
253 págs . en 8.° con 6 láms. , tests y otros grabados. 
Es t r aducc ión del a lemán. 
GESELL, Arnold.—Jnfancy and H u m a n Growth .—New Y o r k , 1928. 
418 págs . en 8.° con grabados. 
GESELL , Arnold .—The Pre-School Chi ld—Boston, 1923. 
264 p á g s . en 8.° 
GESELL , A r n o l d S., and Beatrice C. GESELL.—Phc normal child and 

p r imary educación.—Boston, 1912. 
342 págs . en 8.° 
GHEOS/GOV, I . A . — L e développement du langage ches l 'enfant.—Ams-

terdam, 1913. 
GILBERT, J . A.—Researches on the mental m d physical. Deve lopmenü 

iof school children.—New Haven, 1894. 
GODIN, Paul .—La croissance pendant l 'áge sco la i re .—Neucháte l , 1913. 
GODIN, Paul .—El crecimiento durante la edad escolar.—-Madrid, 1917. 
Es t r aducc ión del f rancés . 
GODIN, Paul . -—Leí droits de l'enfant.—Saint Raphael (Var , Francia), 

1911. 
2 hs. + 280 págs . en 8.° m. 
GROOS, K.—Das Seelenleben des Rindes.—Berlin, 1913. 
206 págs . en 8.° 
Es cuarta edición. 
HARTLAUB, Gustav Friedrich.—Der Genius i m Kinde.—Breslau, 1922. 
187 págs . en 4.° 
HARTSHORNE, Hugh.—Childhood and character; an introduction to the 

.study o f the religious Ufe o f children.—Boston, 1919. 
V I I I + 282 p á g s . en 8.° 
HENIN , Lucien.—Psychologie de l 'enfmt.-^-Paris, 1923. 
HENNING, H.—DOS Seelenleben des Rindes.—Stuttgart, 1924. 
HOGAN, Louise K.—-A Study o f a Chi ld .—New Y o r k , 1898. 
X + 220 págs . ilustradas con 500 dibujos originales de n iños . 
HUARTE DE SAN JUAN, J u a n . — É x a m e n de ingenios para las ciencias, en 

¿ l cual el lector h a l l a r á la manera de su ingenio para escoger la ciencia 
en que m á s ha de aprovechar.—Barcelona, 1928. 

L a primera edición se impr imió en Baeza el a ñ o 1575. 
INFORMES DEL, Gabinete P a i d o m é t r i c o del Colegio de Scm Ignacio. Sa

rna.—Barcelona, 1930. 
INGLIS, M . K .—The Children's C h a r t e r . — L o n á o n , 1909. 
IOTEYKO, M l l e . I — L a Pédo log ie .—Liége , 1908. 
JOLY, H.—L'Enfant.-—Paris, 1910? 
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JONKHEERE, T . — L a science de l 'enfant.—Bruxelles, 1909. 
Es segunda edición. 
KELYNACK, T . N.—The Chi ld Welfare Annual .—London, 1916. 
X L + 346 págs . en 4.° con noticia de 350 autores que han escrito de 

asuntos paidológicos . 
KENWRICK^ E . y M . — n i ñ o desde los cinco a los diez años.-.—Lon

don, 1930? 
KING , I rv ing .—The psychology o f child development.—Chicago, 1907, 
265 págs . en 8.° 
KIRKPATRICK, Edwin .—Los fundamentos del estudio del n i ñ o . — M a 

dr id , 1917. 
2 hs. 4- 476 págs . en 8.° 
KLOSE , D r . — D i e Seele des Rindes.—Stuttgart, 1920. 
KOFFKA, K . — D i e Grudlagen des psychischen Entwick lung . Bine £ m -

f ü h r u n g i n die Kinderpsychologie.—Osterwiek am Harz , 1927. 
V I I + 278 págs . en 8.° 
KOFFKA, K.—Bases de la evolución psíquica. Una in t roducc ión a la P s i 

cología in fan t i l .—Madr id , 1926. 
Es t r aducc ión del a lemán. 
KOONS, W . G.—Child's religious Ufe.—New Y o r k , 1903. 
KUNST ( D i e ) i m Leben des Rindes.—Leipzig, 1901. 
128 págs . en 16.° m . 
LACOMBE, Paul.—Esquise d'un enseignement basé sur la psychologie de 

l ' e n f a n t . — P a ñ s , 1899. 
LANE-CLAYPON, Janet E.—The chi ld welfare movement.—London, 1920. 

341 págs . en 12.° 
[LÁZARO, Domingo].—Cuestionario y estados iniciales. Pauta para f a c i 

l i ta r el trabajo de observac ión q los n iños .—Madr id , 1923. 
12 págs . en 16.° m . 
E l autor es religioso de la C o m p a ñ í a de M a r í a . 

LEDENT, René , et Lucien WELLENS.—Préc i s de Biometrie.—Bruxelles,. 

1923. 
Tra ta principalmente de Pa ido log ía . 
LHOTZKY, He in r i ch .—El alma de tu h i jo .—Madr id , 1910. 
2 hs. + 255 págs . en 8.°—Es t raducc ión del a lemán . 
LÍBER, Benzion.—Rind und E l t e r n h a u s . — B e r l í n , 1927. 
LOBISCH, Johann Elias W . — D i e Seele des Rindes i n ihrer E n t w i c k -

lung.—Wien, 1854. 
E n la Biblioteca Nacional de Viena. 

E l autor era en el a ñ o 1828 " " Privatdozent fü r Frauen und Kinder -

krankheiten " . 
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LOISELLUS, Christophorus.—Paedologia continens gaflica domini Pybrac i 
ietrastichq latinis tetrastichis reddita.—Paris, 1600. 

LOMBROSO, Paola.—Saggi d i psicología del bambino.—Torino, 1895. 
X I I + 284 p á g s . 
MACARTNEY, Douglas Hal l iday .—Boy Welfare.—London, 1917. 
40 págs . en 8.° 
MAC DONALD, Ar thur .—Exper imenta l Study o f ChÜdren , including A n -

ihropometrical and Psycho-physical Measurements o f Washington Schools 
C h ü d r e n . 

. V é a n s e las p á g s . 985-1.204 del primer tomo del Report o f the Commis-
sioner o f Education f o r the Year 1897-98. (Washington, 1899). 

MAC? DONALD, A r t h u r . — C h i l d Study i n the Uni ted States. 
V é a s e el cap. X X V en las págs . 1.281-1.930 del I I volumen del Report 

o f the Commissioner o f Education f o r the Year 1897-98. Washington, 1899. 
Con m á s de m i l ar t ículos bibl iográficos extractados de la Bibl iography 

o f Chi ld Study, de M r . Louis N . Wi l son , copioso índice al 'f^bético de ma
terias, numerosos grabados, ca tá logo del Laboratorio de Ps ico log ía de la 
Universidad de Harvard , en Cambridge, Mass., y ca tá logos de las prinf-
cipales casas constructoras que hay en el mundo de instrumentos de pre
c i s ión para laboratorios de Ps ico log ía . 

MANGOLD.—Problems o f Chi ld Welfare .—New Y o r k , 1914. 
MARENHOLZ-BULOW, Baronesa.—El n iño y la Naturaleza. E x p o s i c i ó n de 

las doctrinas de Froebel sobre e n s e ñ a n z a . — N u e v a Y o r k , 1919. 
MARTOS, J o s é . — R e g i s t r o s pa ido lóg icos .—Madr id , 1925? 
MERCANTE, V í c t o r . — L a Pa ido log ía . Estudio del alumno.—Buenos Aires , 

1927. 
244 p á g s . en 8.° con algunos tests. 
MEREDITH , Christabel M.—The Psychology of the Free Chi ld .—Lon

don, 1924. 
I I I -f- 212 p á g s . en 8.° 
MEUMANN, Ernest.—Kinderpsychohgie.—Konigsberg, 1907? 
E l autor m u r i ó el a ñ o 1915. 
MIELE , P., CAILLOÜ et TILI.—Psychologie de l'enfance.—Paris, 1911. 
270 p á g s . en 8.° 
MIRGUET, V . — L a Pédo log ie ou P é d a g o g i e scientifique.—Huy, 1905. 
E l autor era a la sazón director de la Escuela N o r m a l de Mons. 
MONROE, V . — D i e En twick lung des sozicden Bewussteins der Kinder .— 

Ber l ín , 1910? 
MOORE, Kathleen.—Mental Development o f a Child.—Princenton, N . J., 

1914. 

MOSELLANUS, Petrus.—Paedologia in puerorum usum conscripta et aucta. 
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dialogi X X X X I I . I t e m dialogi puerilis Christ. Hegendorphini X I I lepidi 
ac docti.—Norimbergae, 1533. 

L a primera edición fué impresa en Leipzig el a ñ o 1517. 
MOSES,, J .—Von Seelenbinnenlehen.—Langensalza, [1910?] 
MUMFORD, Ed i th E . Read.—TAe D a w n o f Character i n the M i n d o f the 

Child.—London, 1927. 
MUMFORD, Ed i th E . R,—The D a w n of Re l ig ión i n the M i n d o f the 

Child.—London, 1916. 
NICOLAIX, Fernando.—LOÍ n iños mal educados.—Barcelona, 1913. 
NIEMEYER, M.—Chi ldren and Childhood.—London, 1921. 
206 págs . en 12.° 
NYNS, A r t h u r . — L a Pédo techn ie .—Gand , 1910? 
OPPENHEIM, N.—Die Enfwick lung des Rindes.—Leipzig, 1905. 
V I + 199 págs . en 8.° m . 
O'SHKA, M . V .—The Ch i ld : H i s Nature and H i s Needs.—Valparaiso, 

Indiana, 1928. 
516 págs . en 8.°—Es publ icación de "The Children's Foundation". 
OYARZÁBAL, Eusebio de.—La p i e l del n iño .—Madr id , 1912? 
240 p á g s . en 8.° 
Es obra de in terés para los estudios de Higiene escolar. 
PAEDOLOGISCHE Jaarbock.—Antwefpen, 1906-909. 
D i r i g í a este anuario M . C. Schuyten. 
PATRASCOIU, J.—Tratado de Pa ido log ía , Paidotectnia y P e d a g o g í a expe

rimental.—Buenos Aires , 1921. 
PAÜCHET, V í c t o r . — L ' E n f a n t . Sa preparation a la vie.—Paris, 1929. 
250 págs . en 8.° 
PÉREZ, Bernard.—L'art et la poésie ches l ' en fan t .—Par í s , 1888. 
PÉREZ, Bernard.—Le ca rac t é r e de l'enfant á l'homme.—Paris, 1892. 
PÉREZ, Bernard.—L'Enfants de trois a sept ans.—Paris, 1901. 
PERSIGOUT, Gabriel.—Essais de P é d o l o g i e Gené ra l e .—Par i s , 1909. 
PJAGET, J e a n . — É t u d e s sur la Logique ches l 'En fan t .—I . Le Langage e t , 

la P e n s é e ches l ' E n f a n t . — I I . L e Jugement et le Raisonnement ches l 'En-
/awí .—Neucha te l , 1923-1924. 

Dos vols. en 8.° , 
PIAGET, Jean.—El lenguaje y el pensamiento en el n iño .—Madr id , 1929, 
Es t r aducc ión del f rancés . 
PIAGET, Jean.—La rép ré sen t a t i on du monde ches l 'enfant avec le con-

cours de onse collaborateurs.—Paris 1926. 
X L I I I + 424 p á g s . en 4.° m . 
De los once colaboradores de ésta, diez son femeninos, y uno de ellos, la 

señor i t a Mercedes Rodrigo, es española . 
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PIAGET, J . , et Pedro ROSEIXÓ.-—Note sur les types de description d'ima-
ges ches l 'enfant.—Geméve, 1922. 

208-234 págs . en 4.° m . 
PLAN s i s temát ico para el estudia del n iño .—Barce lona , 1910? 
Es t r aducc ión del inglés . 
PREYER, W . — D i e Seele des Rindes.-—Leipzig. 1882. 
PREVER, W . — M e n t a l Development in the child.—New Y o r k , 1897. 
196 págs . en 8.°-—lis t r aducc ión del a lemán . 
PREVER , W . — E l alma del n iño .—Madr id , 1908. 
Es t r aducc ión del a lemán y obra fundamental sobre la materia. 
PRAÜTL, R .—Kinde rpsycho log i e .—Fadéborn , 1923. 
159 págs . en 8.° 
PSICOLOGÍA ( L a ) y la- P a i d o l o g í a s e g ú n Stanley Hall . -—Madrid, 1926? 
64 págs . en 8.° m. 
Contiene 194 cuestionarios de investigaciones paidológicas realizadas 

bajo la d i recc ión del citado profesor y rector de la Universidad de Clark, 
en Worcester, Mass. ( A m é r i c a del Nor te ) . 

PSYCHOLOGY (Exper imental) and Chi ld Study.—London, 1922. 
Es un tomo de " T h e New Educator's L i b r a r y " . 
PUJASOL, Es teban .—Fí ' /cyo/ ía sagas y examen de ingenios.—Barcelona, 

1637. 
P Y L E , W i l l i a m Henry.—The Examinat ion o f School Children. A M a 

nual o f Directions and Norms.—New Y o r k , 1917. 
70 págs . en 8.° con grabados. 
QUEVRAT, F . — L a lógica del n iño .—Madr id , 1929. 
2 hs. + 202 págs . en 8.° 
Es t raducc ión del f rancés . 
RAMSEY, W a l t e r R.— Infancy and Childhood: A Popular Book on the 

Care o f Children.—London, 1916. 
X X + 198 p á g s . con grabados. 
RASMTJSPEN, Wilhelm.—Psychologie des Rindes.—Leipzig, 1925. 
I I I - ¡ - 262 págs . en 8.° m. con 4 l áms . y otros 43 grabados. 
Es t raducc ión del danés. 
RASMUSSEN, Wi lhe lm .—Chi ld Psychology: Development i n the F i r s t 

Four Z e a r í . — L o n d o n , 1920. 
X V + 166 págs . con 5 grabados. 
Es t r aducc ión del danés . 

, REED , A .—The Chi ldrens Charter.—Dublin, 1909. 
REFERENCES on the Physical Growth and Development of the N o r m a l 

O t í W . — W a s h i n g t o n , 1928. 
353 págs . en 8.° 
Es publicación del "Department of Labor, Children's Burean". 
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RELIGIOSITAT ( D i e ) und Sexualitat des Rindes.—Donauworth, 1929. 
159 p á g s . en 8.° 

REPORTS on Chi ld Study and É c t m t i f i c Pedagogy.—Chicago, 1900. 
Son publicaciones del " B o a r d o f Educat ion". 
RESTA, Raffaele.—L'anima del fanciullo e la P e d a g o g í a . — M i l a n o , 1908. 
RICCARDI SACCHI, Anna .—/ bimbi alia scuola infant i le .—Milano, 1923. 
68 p á g s . en 24.° 

RIGADA, M a r í a de La.—Paidotecnia, especialmente en lo que se refiere a 
los n i ñ o s anormales.—Madrid, 1916. 

120 p á g s . + 10 hs. en 8.° con cuadros, gráf icas y modelos. 
ROOB, W.—The Charm o f Teaching children.—London, 1922. 

RODRÍGUEZ MATA, A .—Examen y clasif icación de los n iños .—Madr id , 
1924. 

40 p á g s . en 8.° 
RODRÍGUEZ DE SAN JOSÉ DE CALASANZ, Ignacio.—Discernimiento f i losó

f ico de ingenios para artes y ciencias.—Madrid, 1795. 
ROMANES, G. J.—L'evolusione mentó le nell 'uomo.—Torino, 1916? 
RUBIO Y CERCAS, M a n u e l . ^ D e P a i d o l o g í a . — E l n iño como sujeto de la 

educac ión .—Madr id , 1915. 

RUIZ AMADO, R . — E l arte de enseña r con un resumen de P a i d o l o g í a . — 
Barcelona, 1916. 

272 p á g s . en 4.° m . 
RZESNITZEK, E m i l . — Z u r Frage der psychischen Entwickelung der K i n -

derprache.—Breslau, 1899. 
36 p á g s . en 8.° 
SAFFIOTTI, E . Umberto . — L a misura dell 'intelligensa nei fanciu l l i . — 

Roma, 1916. 
SÁINZ DE LOS TERREROS, A . MUÑOYERRO y M . CIRAJAS.—La Carpeta 

escolar.—Madrid, 1919. 

SANDIFORD, Peter.—77Í<? Men ta l and Physical L i f e o f School Children.— 
London, 1927. 

E n 8.° con tablas y diagramas. 
Scoor, C. B.—Nature Study and the ChiM.—London, [1912FJ 
SCHNEIDER, Fr.—Schulpraktische Psychologie.—Paderborn, 1922. 
228 p á g s . en 8.° 
SCHUYTEN, M , C.—De Paedologie.—Antwerpen, 1913. 
Con la misma b ib l iogra f ía de la edición francesa (Gand, 1912). 
SCHUYTEN, M . C — L O Pédo log ie .—Ganú , 1912. 
Con abundante, aunque descuidada, bibliograífjía. 
SCHUYTEN, M . C.—Poedologisch Jaarbock.—Antwerpen, 1904. 
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SENET, Rodolfo.—Elementos de Ps i co log í a infantil.—Buenos Aires , 1912. 
426 págSi en 8.° 
SERVANTE, F : A . — T h e Psychology of the ^oj ; .—London, 1924. 
SIMÓN, Th .—Le corps de l 'écolier. Mensurations et fiches scolaires. 
V é a n s e los n ú m e r o s del Bul le t in de la Soc i é t é A l f r e d Binet , de Paris, de 

agosto-octubre' de 1921. 
SIUROT, Manuel.—Cosas de niños .—Sevi l la , 1930? 
SMEDLEY, F . W.—Report o f Chi ld Study and P e d a g o g í a Investigation. 

Chicago Public Schools.—Chicago, 1899-900. 
,SMIDT, Carlos Eugenio.—Diario de u n N i ñ o de Pecho, publicado en 

a l e m á n por su padre, y arromansado por su padrino l i terario Enrique d é 
Mesa.—Madrid, 1915. 

172 págs . en 8.° 
SOLANA, Ezequiel .—Registro Pa ido lóg i co , Men ta l y Pa to lóg i co . — M a 

dr id , 1918. 
100 hs. en fol io , 
STERN, W i l l i a m . — D i e Intel l igenz der K i n d e r und Jugendlichen und die 

Methoden ihrer Untersuchung.—Leipzig, 1920. 
X I I - f 335 págs . en 4.° m. con datos, índice de revistas y 245 notas b i 

bl iográf icas . 
STERN, W i l l i a m . — D i e Kindersprache.—Leipzig, 1907. 
STERN, Wi l l iam.—Monographien übe r die seelische En twick lung des 

Rindes I . D ie Kindersprache. I I . Er innerung, Ausage und L ü g e in der 
ersfen Kindhei t .—Leipzig, 1902-1922. 

M o n o g r a f í a s sobre el desarrollo an ímico del n iño . I . E l lenguaje del 
n iño . I I . Recuerdo, testimonio y mentira en la primera infancia. 

STERN, Clara und Wil l iam.—Monographien ü b e r die seelische E n t w i c k 
lung des Rindes. D i e Rinderspra^che.—Leipzig, 1928. 

X I I - f 436 págs . en 8.° 
STIMPFEL, Joseph.—Der W e r t der Rinderpsichologie f ü r den Lehrer.— 

Gotha, 1908. 
28 p á g s . en 8.° 
STORE, Stuart M.—Occupational Groups and Chi ld Development. A 

Study o f the Men ta i and Physical Growth of Children m Relation to 
Occupational G r o u p í n g o f Parents.—New Y o r k , 1927. 

92 págs . en 8.° 
STRATZ, C. H . — D e r Rorper des Rindes und seine Pflege.—Stuttgarfc, 

1928. 
398 págs . con grabados. 
SULLY , J a m e s . — É t u d e s sur l'enfance.—Paris, 1898. 
555 p á g s . en 4.° 
Es t r aducc ión del inglés . 
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TANNEZ, A n y Eliza.—The Child.—Chicago, 1915. 
TAYLOR, A . R . — E l estudio del n i ñ o . — N u e v a Y o r k , 1900. 
TERMAN, Levis M.—The Intelligence o f School Children.-—London, 1927. 
340 p á g s . en 8.° 

TESTS ( M e m o r y ) o f schoold children, 751 boys, 834 gir ls .—Washing
ton, 1916. 

TEUSCHER, Heinr ich.—^ÍÍÍ dem Seelenlehen des Rindes.—Dresden, 1896. 
2p p á g s . en 8.° 
THÉODORE, M . , et E . THÉODORE.—iVcsr en fan t s .—Liége , 1928? 
282 págs . en 8.° 
THORNDIKE, Edward Lee.—Notes on chi ld study.—New Y o r k , 1903. 
157 p á g s . en 8.° 
TIEDEMAN, Dietrich.—Bedbachtungen ü b e r die En twick lung der Seelen-

f 'áhigkeiten bei Kinder .—Leipzig , 1787. 
TIEDEMANN, D r i e t r i c h . — E l desarrollo de las facultades espirituales del 

n iño .—Madr id , [1923]. 
77 p á g s . en 8.° con 373 notas bibl iográficas . 
E l citado opúsculo , como antecedente h i s tó r ico de la materia, tiene gran 

importancia, pues la pr imera edición alemana data del año 1787. 
N o hay, seguramente, otro estudio anterior sistematizado sobre dicho 

asunto. 
TOLOSA LATOUR, Manuel .—El n iño . Apuntes c ient í f icos .—Madrid , 1897. 
TOLOSA LATOUR, Manuel .—La defensa del n iño en E s p a ñ a . — M a d r i d , 

1916. 
36 p á g s . en 8.° m. 
TONY BLANCHE, Dr .—Uenfant . Causeries sur la maniere d 'é lever les 

enfants.—Paris, 1882. 
234 págs . en 8.° ra. 

TRACY, Frederich.—Psychologie der Kindhei t .—Leipzig, 1899. 
158 p á g s . con 28 grabados. 

TRACY, Frederik, and J. STIMPEL.—The psychology of chüdhood .—Bos

ton, 1908. 
TRACY, Frederich.—P-Mco/o^ia dell'infansia.—Messina, 1903. 
VALAGUSSA, F.—i7 Bambino.—Roma, 1924. 
196 p á g s . en 8.° 
VALLIN , Wallace.—T/ié? Men ta l Hea l th o f the schools child—Ne-w Ha-

ven, 1914. 
VERMEYLEN, G.—La P s i c o l o g í a del n iño y del adolescente.—Madrid, 

1929. 
Es t raducc ión del f rancés . 
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. , VERMEYLEN,, G .—El examen ps icográf ico de la inteligencia. Cuaderno de 
modelos. Texto y cuaderno de modelos.—Madrid, 1926. 

L V I l áminas en 4.° 
VERRIERJ E.—Le premier age el la seconde enfance.—Paris, 1893. » 
V I I I + 190 págs . en 8.° 
VIDONI, Giuseppe.—La biotipologia dello scolaro i n rapporto alie sué\ 

attitudine professionali.—Genova, 1927. 
127 p á g s . en 8.° 
VILROE.DT.—Fis iohgía del n iño .—Ber l i n? , 1877. 
Citado por Preyer en su obra E l alma del n iño . 

WADDLE, Charles W . — A n introduction to chi ld psychology.—Boston, 1918. 
317 p á g s . en 8.° 
WALLIS , B . C.—The Thechnique o f Examin ing Ch i ld ren .—hondón , 1927. 
WARNER, Francis.-—The Study. o f Childr en afid their School Tra in ing.— 

London, 1910? 
WATSON, John B.—Psychological Care o f I n f an t and Child.—New Y o r k , 

1928. ! 
195 p á g s . en 8.° 
WENTWORTH^ M a r y M.—Ind iv idua l differences i n the intelligence o f 

school children.—Cambridge, 1926. 
162 p á g s . en 8.° con tablas y diagramas. 
WANG^ Chang Ping.-—The general Va lué o f Visual) Sense Tra in ing i n 

Children.—Baltimore, 1916. 
96 págs . en 8.° 
WAGNER, G.—Juventud.—Madrid, 1916. 
WELLENS, L u d e n . — V é a s e LEDENT, R e n é . 
WRESCHNER, A r t h . — D i e Sprache des R i n d e s . — Z u r í c h , 1912. 
WILSON, L . N.—Bibliographie de l 'é tude de l'enfant en 1908-9.—Was

hington, 1910. 
Bul le t in del "Bureau of Education", n ú m . 457, de dicha capital. 
WINCH, W . H.—Children's perceptions.—Baltimore, 1914. 
240 p á g s . en 8.° 
WIT-TELS, F r i t z .—Die Eefreiung des Rindes.—Stuttgart, 1928? 
WILLIAMS, Hen ry Smith .—Bringing Up the' N o r m a l Child.—Santa Rosa, 

Cal. ( A m . del N!), 1914. 
28 págs . en 8.° 
WINCH, W . H . — I V lien Should a Chi ld regin Se h o o / .—B altimor e? 

[1914?] 
108 págs . en 8.° 

. WOOD, H . K.—Provis ions o f the Children A c t , 1908, Exaimined and 
Explained.—London, 1909. 
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WOOLEY, Helen T . , and Charlotte R . F I S C R E R — M e n t a l and Physical 
Measurements o f W o r k i n g Children.—Princenton, N . ] . , 1914. 

WHITING PATCH, Kate.—The sesitive child, as reveded i n some tcdks 
w t t h a l i t t le boy.—New Y o r k , 1910. 

93 págs . en 8.° 
WRIGHT , Wendel l W i l l i a m . — V é a s e SMITH , H e n r y Lester. 
WULFFEN , Erich.—Dcw K i n d , sein Wesen und sein En ta r tung—Bed in 

1913. < 
542 p á g s . en 8.° 
YERKES, R. M. , and J . CURTÍS FOSTER.—A point sede f o r measuring 

mental abil i ty, 1923 r e v i s i ó n — B a X ú m o r t , 1923. 
V I I + 219 p á g s . en 8.Q 
ZEITSCHRIFT f ü r K i n d e r p f le g e . — B ^ ñ i n , 1909. 
ZIEHEN , T . — D i e Ideenassociationen der Kinder .—Ber l in , 1898. 
66 p á g s . en 8.° * 
ZIIXER , T.—Regierung der Kinder .—Leipzig , 1857. 

N O T A A D I C I O N A L 

Ofrecen in te rés , desde el punto de vista paidológico, algunas obras de 
P e d a g o g í a citadas en las pág inas de los tomos de esta obra que a conti
nuac ión se indican: 

TOMO I 

Capí tu lo í 7 / / . — E u g é n i c a , Ma te rno log ía , Puericultura y Pedagogía .—-Pá
ginas, 291-8. 

€ap. I X . — F i s i o l o g í a del crecimiento y A n t r o p o m e t r í a pedagóg ica .—Pá
ginas 337-41. 

Cap. X I . — A r t . / / .—Fat iga y ejercicio c o r p o r a l . — P á g s . 399-400. 
Cap. X I I I . — A r t . / / .—Higiene e s c o l a r — P á g s . 512-6. 

TOMO I I . 

Capitulo / .—Psicof i s io logía y Ps ico log ía p e d a g ó g i c a s . — P á g s . 28-44 
Cap. V I I . — A t e n c i ó n y fatiga m e n t a l . — P á g s . 131-3. 
Cap. V I I I . — E l in te rés y la e d u c a c i ó n . — P á g s . 142-3. 
Cap. X . — I m a g i n a c i ó n y memoria s ens i t i va .—Págs . 190-1. 
Cap. X I L — P s i c o l o g í a del en t end imien to .—Págs . 263-8. 
Cap. X I V . — E d u c a c i ó n in t e l ec tua l .—Págs . 314-7. 
Cap. X X I I . — E d u c a c i ó n ps íquica en g e n e r a l . — P á g s . 472-3. 
Cap. X X V I . — V o c a c i ó n , o r ien tac ión profesional y selección de los bien 

d o t a d o s . — P á g s . 570-87. 



C A P I T U L O X X V I I I 

LOS FINES DE LA EDUCACIÓN Y SUS CIENCIAS FUNDAMENTALES 

PEDAGOGÍA SOCIAL 

h Los fines de la educación y sus ciencias fundamentales—2. Concepto filosófico 
de fin.—3. Necesidad de determinar el fin en orden a la educación.—4. E l fin de la 
educación debe conformarse con el fin del hombre.—5. L a sociabilidad es atributo 
delhombre.-6. Sociología, Pedagogía y Pedagogía social.-7. Opiniones autoriza
das referentes a Pedagogía social.—8. Cooperadores de la educación social.— 
9. Algunas aplicaciones pedagógicas deducidas de la doctrina expuesta en este 
capítulo.—10. Notas bibliográficas. 

1. Los FINES DE LA EDUCACIÓN Y SUS CIENCIAS FUNDAMEN
TALES.—Exploradas hasta ahora en los capítulos anteriores las 
ciencias fundamentales de la Pedagogía que contribuyen prin
cipalmente al conocimiento psicofísico del educando y al del 
objeto y medios de la educación en general, resta por hacer en 
este capítulo y en los dos siguientes la exploración de las 
ciencias que sirven de base a la teoría de los fines de la educación, 
a saber: Sociología, Derecho y Religión, que responden a los 
ideales de la vida social, de la vida ciudadana y de la vida reli
giosa, en su relación con las grandes instituciones educadoras (1). 

" L a educac ión—ha dicho en fecha reciente P í e X I (2)—es obra 
necesariamente social, no solitaria. A h o r a bien, tres son las sociedades ne-

(1) N i n g ú n pedagogo de solvencia espiritual deja de incluir la mora l i 
dad entre los fines de l a educación, pero tal fin no se incluye en este ca
pitulo por haber tratado extensamente de tan importante materia en el 
X V I del presente volumen, dedicado a la É t i ca o F i lo so f í a moral en sus 
aplicaciones pedagóg icas . 

Véanse las pág inas 330-55. 
(2) Encíc l ica D i v i n i i l l ius M a g i s t r i sobre " L a educación cristiana de l a 

juventud", de 21 de diciembre de 1929. 
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cesar ías , distintas, pero a r m ó n i c a m e n t e unidas por Dios, en el seno de las 
cuales nace el hombre: dos sociedades de orden natural, tales son la fami
l ia y la sociedad c i v i l ; la tercera, la Iglesia, de orden sobrenatural." 

" A n t e todo, la famil ia , instituida inmediatamente por Dios para un fin 
suyo propio, cual es la p rocreac ión y educac ión de la prole, sociedad que 
por esto tiene pr ior idad de naturaleza, y consiguientemente, cierta prioridad 
de derechos, respecto de la sociedad c i v i l . " 

" S i n embargo, la famil ia es sociedad imperfecta, porque no tiene en 
sí todos los medios para el propio perfeccionamiento; mientras la sociedad 
c i v i l es sociedad perfecta, pues encierra en sí todos los medios para el 
propio fin, que es el bien c o m ú n temporal, de donde se sigue que bajo este 
respecto, o sea en orden al bien común, la sociedad c i v i l tiene preeminencia 
sobre la familia, que alcanza precisamente en aqué l la su conveniente per
fección temporal ." 

" L a tercera sociedad, en la cual nace el hombre, por medio del Bautis
mo, a la vida divina de la Gracia, es la Iglesia, sociedad de orden., sobre
natural y universal, sociedad perfecta, porque contiene todos los medios 
para su fin, que es la salvación eterna de los hombres, y, por tanto, suprema 
en su orden." 

" Por consiguiente, la educación que abarca a todo el hombre, individual 
y socialmente, en el orden de la naturaleza y en el de la gracia, pertenece a 
estas tres sociedades necesarias, en una medida proporcional y correspon
diente a la coord inac ión de sus respectivos fines, s e g ú n el orden actual de 
la providencia establecida por Dios ." 

Y a quedan explicados en los primeros capítulos de la presente 
obra el fin del hombre ( 1 ) y los fines de la educación ( 2 ) ; pero 
indicados uno y otros sumariamente procede exponer ahora los 
fundamentos de aquellas nociones preliminares para obtener las 
normas pedagógicas que a tan importante doctrina se refieren. 

2. CONCEPTO FILOSÓFICO DE FIN.—Fin es aquello por lo cual 
obra la causa eficiente. Siempre que conscientemente hacemos 
algo, por algo lo hacemos, y este algo es lo que nos mueve a 
hacer. 

Todo fin supone un agente, así como todo agente supone 
un fin. 

(1) T o m o I , págs . 185-6. 
(2) Tomo citado, págs . 127-34. 
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E l fin lo definió Aristóteles como "aquello por lo cual se hace 
algo" (1). 

Por fin se éntienfle también en Filosofía el bien a que tienden 
los seres por su propia naturaleza (2). 

E l fin, en su concepto metafísico, es equivalente al de agente 
o causa final (3); 

E n el hombre el fin se concibe como un bien conocido que de
termina a la voluntad en actos necesarios o útiles para conseguir 
aquel bien (4). 

L a inclinación voluntaria obedece al conocimiento del bien o, 
al menos, a su imaginación. 

E l fin, que es lo primero en la intención y lo último en la eje
cución (5), determina los medios, y toma de los géneros irreduc
tibles de las cosas la cualidad, la cantidad, el modo, el tiempo y 
el lugar de los actos. 

E l fin de las operaciones debe conspirar al fin natural del ope
rante, y por tal causa, los fines de la educación deben estar total, 
íntegra y enteramente subordinados al fin último del educando, 
que es, por necesidad real y lógica, el Ser Supremo. 

3. NECESIDAD DE DETERMINAR EL FIN EN ORDEN A LA EDU
CACIÓN.—De lo antedicho se desprende la importancia que el fin 
ejerce en los actos voluntarios, y siendo la educación uno de ellos, 
necesariamente ha de quedar supeditada, como todos los demás, 
al concepto del fin. 

(1) F in is est i d cujus grat ia al iquid f i t . 

Tratado elemental de F i l o s o f í a para uso de las clases, publicado por 
Profesores del Ins t i tu to Superior de F i losof í a de la Universidad de L o -
vaina, tomo I (Barcelona, 1927), p á g . 560. 

(2) L a tendencia natural en el hombre hacia el bien es congéni ta . 
Esta tendencia en los seres inconscientes se llama "apetito na tura l" . 
(3) La causa final es la causa primera o causa de las causas (causa 

causarum). 

(4) Tratado elemental de F i loso f í a para uso de las clases, publicado por 
profesores del Inst i tuto Superior de F i losof í a de la Universidad de L o -
vaina, tomo I (Barcelona, 1927), pág . 560. 

(5) Quod est prius in intentione, est posterms i n executione. 
ORTI Y LARA, J . M.—Et ica o principios de F i l o s o f í a M o r a l ( M a d r i d 

1859), pág . 7. 
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Sin la determinación del fin de la educación es imposible que 
la doctrina pedagógica tenga sistema, y si el sistema es necesa
rio en toda disciplina científica, lo es mucho más en los estudios 
pedagógicos, que constantemente sufren en nuestra Patria tan-' 
tas y tantas influencias extranjeras. 

E n el hombre, como en todos los seres creados, distinguen los 
filósofos dos fines pimordiales: uno intrínseco propio de nuestra 
naturaleza y otro extrínseco en relación con los demás de la crea
ción que sirve al orden natural del Universo. 

E l fin intrínseco es la base del extrínseco. 
Estos fines convergen hacia el fin Supremo, que es la Causa pri

mera de la creación y del orden universal. 
Todo el orden del universo procede del primer motor (1). 
Los fines parciales del hombre, tanto los intrínsecos como los 

extrínsecos, se reducen a dos: el social y el religioso, que absor
ben a todos los demás. 

De ellos se trata en los artículos siguientes, dedicando un ca
pítulo especial al fin jurídico y a la virtud del patriotismo por 
su notoria importancia dentro de los fines sociales de la edu
cación. 

4. E L FIN DE LA EDUCACIÓN DEBE CONFORMARSE CON EL 
FIN DEL HOMBRE.—Si la educación tiene por fin inmediato la 
perfección del hombre, queda implícitamente afirmado que el 
fin de la educación debe conformarse con el fin del hombre. Lo 
contrario sería absurdo o, por lo menos, contradictorio. 

L a perfección del hombre no se concibe sino como una evolu
ción con tendencia a su fin y si esta tendencia se contraría o, por 
lo menos, no se favorece la consecución del fin se retrasa o se 
malogra. 

Podrá haber opiniones diferentes sobre el fin del hombre, 
pero una vez determinado, se determina también, aunque sea 
implícitamente, el fin de la educación. 

Cualquiera que sea el concepto que se tenga de los fines hu-

(1) Totus ordo universi est propter p r i m u m moventer. 
V é a n s e las pág inas 589-90 en el tomo I (Barcelona, 1927) del Tratado 

elemental de F i lo so f í a para uso de las clases, publicado por los profesores 
del Ins t i tu to Superior de F i loso f í a de la Universidad de Lovaina. 
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manos debe considerarse como fin último el de conseguir la ma
yor felicidad posible, y como la mayor felicidad es la eterna, pue
dê  afirmarse q u e si la vida eterna es el fin último del hombre tam
bién lo será de la educación ( 1 ) . 

" E l fin supremo del hombre—dice M . Maux ion con referencia a Her -
bart (2)—debe ser t ambién el fin supremo de la educac ión . " 

" L a unidad del plan—dice W . Rein (3)—es inconcebible sin la unidad 
de fin." 

" Só lo podremos aspirar a dominar la s i tuac ión cuando el plan de la edu
cac ión aparezca como un sistema de fuerzas que, a t r a v é s de los años, per
siga uno y el mismo fin." 

" L a P e d a g o g í a de los fines—dice el P. de la V a i s s i é r e (4)—, insp i rándose 
en la psicología y en la moral , es tablecerá la lista de estos fines secunda
rios, e s tud i a rá su a rmonía , su encadenamiento, su mutua dependencia. E l l a 
d e t e r m i n a r á los fines particulares que h a b r á que realizar para conducir al 
alumno a tai s i tuac ión social, d a r á los principios directivos de los progra
mas de educación para tal o cual determinado indiv iduo." 

" A la pedagog ía de los fines toca estudiar la justa r a z ó n de las tendencias 
encic lopédicas actuales; d i r imi r la controversia, tan apasionada en la actua
lidad de la educación m á s o menos amplia de los j ó v e n e s ; decirnos si las 
lenguas griega y latina deben conservar su papel educativo, juzgar si con
viene dar nociones de His to r i a Natura l y de F í s i ca a alumnos destinados 
claramente a los trabajos manuales, etc." 

5, LA SOCIABILIDAD.ES ATRIBUTO DEL HOMBRE.—El hom
bre es sociable. E l hombre sin la asistencia social perecería irremi
siblemente. 

Nuestras necesidades demuestran la necesidad de la sociedad, y 
de igual manera demuestran la sociabilidad humana nuestras incli
naciones y nuestras facultades. 

E l lenguaje es el más importante testimonio de la sociabilidad 
humana. 

(1) L a parte de la T e o l o g í a que trata del ú l t imo fin del hombre se l lama 
Esca to log ía . 

N (2) MAUXION, M.—L 'éduca t i on par l ' instruction et les théor ies p é d a g o -
giques de Herba r t (Tours , 1906), pág . 83. 

(3) REIN, W.—Resumen de P e d a g o g í a (Madr id , 1916?), pág. 83. 
(4) VAISSIÉRE, J. de I z — P s i c o l o g í a experimental (Madr id , 1919), p á 

gina 8. 

E d u c a c i ó n . — T . I I .—39 
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E l lenguaje sería inútil si careciésemos de semejantes con quie
nes poder comunicarnos. 

Afirmando que el hombre está destinado a vivir en sociedad dice 
Balmes lo siguiente: 

"Las leyes que rigen en la generac ión , crecimiento y per fecc ión del 
hombre físico, son un argumento irrecusable de que no puede estar solo; 
y las que presiden el desarrollo de sus facultades, intelectuales y morales, 
confirman la misma verdad. A l nacimiento precede la sociedad entre el 
marido y la mujer, y sigue la sociedad del h i jo con la madre. Sin estas 
condiciones, o no existe el hombre, o muere a poco de haber visto la luz. 
L a debilidad del recién nacido indica la necesidad de amparo, y - el largo' 
tiempo que su debilidad se prolonga, manifiesta que este amparo ha de ser 
constante. Dejadle solo cuando acaba de nacer, y v iv i rá pocas'horas; aban
donadle en un bosque, aun cuando cuente ya algunos años , y pe rece rá sin 
remedio. L a necesidad de la comunicac ión con sus semejantes la manifies
tan con no menor claridad las condiciones de su desarrollo intelectual y 
m o r a l ; el individuo solitario vive en la estupidez m á s completa: o no tiene 
ideas intelectuales y morales, o son tan imperfectas, que no se dejan cono
cer. De esto debemos in fe r i r que el hombre no está destinado a v i v i r solo,, 
sino en comunicac ión con sus semejantes: de lo contrario, será preciso ad
m i t i r el despropós i to de que la naturaleza le forma para mor i r luego de 
nacido, o para v i v i r en la estupidez de los brutos, si su vida se conservase 
por a l g ú n accidente f e l i z " (1). 

6. SOCIOLOGÍA, PEDAGOGÍA Y PEDAGOGÍA SOCIAL.—Entiéndese 
etimológicamente por Sociología la ciencia de la sociedad, y más 
técnicamente, según el concepto moderno de dicha disciplina, 
"la ciencia del orden social en la sociedad civil para implantar
lo, .mantenerlo y afianzarlo" ( 2 ) . 

Spencer definió la Sociología como "la ciencia de la evolu
ción social", y Toniolo, como "la ciencia de la sociedad y de la 
civilización" (3). 

(1) BALMES, J.—Curso de F i losof í a elemental. E t ica (Barcelona, 1905), 
págs . 90-1, 

(2) Menéndez y Pelayo calificó de b á r b a r a la palabra Sociología en L a 
Ciencia E s p a ñ o l a (Madr id , 1887). V é a s e la pág . 126 del primer tomo. 

(3) V é a n s e otras definiciones de la Soc io log ía en el n ú m e r o de La¡ Pas 
Social, de Madr id , correspondiente al mes de maizo de 1909, reproducidas 
en el Tratado elemental de Soc io log ía cristiana, de J. M.a Llovera (Bar
celona, 1930), págs . 4-5. 
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L a Sociología estudia el concepto, el origen y los elementos 
de la sociedad, los vínculos sociales; las clases de sociedad (fa
milia, municipio. Estado, escuela, iglesia, etc.); las clases so
ciales; el orden social; las normas de conducta social; la auto
ridad como elemento social; los fines sociales (intelectual, mo
ral y económico), y las cuestiones sociales con sus problemas y 
soluciones posibles (1) . 

Basta considerar los puntos enunciados en el párrafo ante
rior para deducir su íntima relación con la familia, la escuela, 
el Estado y la Iglesia, que son las instituciones educadoras por 
excelencia, y para afirmar la relación de la Sociología con la 
Pedagogía. 

E n efecto, la escuela, como institución técnica de educación, 
es una sociedad ( 2 ) en que se amplía la de la familia y en que 
se prepara al educando para la vida en la sociedad total humana; 
en la escuela se establecen y fortifican los vínculos sociales; en 
la escuela se mezclan y compenetran las diferentes clases de la so
ciedad; se crea, se sostiene y se practica el orden social; se ejerci
tan en su práctica la autoridad y los subordinados; en la escue
la se realizan fines de cultura, morales y hasta económicos y pue
den repercutir en ella los problemas sociales, que dan ocasión 
al maestro para iniciar a los niños en las posibles soluciones de 

(1) L a Sociología tiene un complemento científico en la Ps ico log ía social 
o colectiva que se define como "una parte de la Ps i co log ía empí r ica que 
estudia en sus manifestaciones genuinamente psicológicas la vida psíquica 
del hombre en sociedad, deduciendo leyes generales e indagando las causas 
de origen ps ico lóg ico ." 

IBERO, J o s é M.a.—Elementos de P s i c o l o g í a empí r i ca (Barcelona, 1916), 
pág ina 475. 

Pietro ROMANO, en el capí tulo X I V de su P s i c o l o g í a pedagógica (Torino, 
1906) trata de la " P s i c o l o g í a social y de la finalidad educativa ps ico lóg ica" . 

(2) L a sociedad humana puede definirse como ag rupac ión de personas 
para realizar un fin con los medios necesarios para realizarle. 

Entre las sociedades civiles de mayor in te rés pedagógico figuran por de
recho propio la familia, el Municipio, la escuela, la nación, el Estado y la 
Iglesia, que guía y ampara a las demás y a la cual se le debe entera su
misión porque es de orden sobrenatural. 
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los conflictos entre el capital y el trabajo que con frecuencia 
ofrece la vida moderna. 

L a escuela, además de ser una sociedad, puede ser y es de 
hecho un campo dilatado de experiencias sociales en sus múlti
ples instituciones circunescolares y postescolares que se nutren 
ya de la vida social humana en su conjunto y total desarrollo (1 ) . 

Siendo la sociabilidad un atributo de la naturaleza humana, 
parece evidente la necesidad de conocer la ciencia de la sociedad 
si se ha de educar al hombre atendiendo los atributos de su 
naturaleza. 

Por otra parte, después de haber afirmado el fin social de la 
educación, queda implícitamente afirmada la relación de la So
ciología y la Pedagogía. 

" T o d a cuest ión de educación—ha- dicho un notable pedagogo contempo

r á n e o (2)—es a la vez un problema de Biología , de F i s io log ía y de Socio

l o g í a . " 

W. H . Pyle, después de afirmar que la Sociología deter
mina el fin de la educación, declara que "todo el que quiera ser 
maestro, debe estudiar Sociología" (3). 

La educación, por último, es una función social. 
No parece que hay necesidad de aducir nuevos datos para 

demostrar la relación de la Pedagogía con la Sociología, y dada 
esta relación ya se advierte que es fundamental, porque la So
ciología comprende, en el vasto campo de su contenido doctrinal, 
no sólo a la escuela, sino a todas las instituciones sociales, aun
que no tengan la educación como objeto propio. 

De estas íntimas relaciones de doctrina han nacido lógicamen
te los conceptos de Sociología pedagógica y más propiamente 
de Pedagogía social de que son notables representantes Paul 
Natorp en Europa y John Dewey en América del Norte. 

(1) V é a s e en el tomo de O r g a n i s a c i ó n escolar el capí tu lo X I V - que trata 
de las "Instituciones complementarias de la escuela" circum y postes
colares. 

(2) FIERRE BOVET. V é a s e 
GODIN, Faul.—-La croissance pendant l 'áge scolaire (Neuchatel, 1913), 

p á g i n a 20. 
(3) PYLE, W . 'H.—Psicología educativa (Madr id , 1917), págs . 8 y 10. 
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E n este sentido puede definirse la Pedagogía social como la, 
ciencia de la educación por la comunidad y para la comunidad. 

Conviene advertir, sin embargo, que este concepto puede con
ducir a grandes extravíos si, atribuyéndole un valor absoluto, 
no se subordina a los principios de la Moral y de la Religión. 
_ "No Puede confundirse—dice Georg Kerschensteiner (1)—el 

tipo social con el tipo socialista." 
Por Sociología pedagógica se entiende sencillamente la aplica

ción de la Sociología a la educación. 
7. OPINIONES AUTORIZADAS REFERENTES A PEDAGOGÍA SO

CIAL.—Son muchas las opiniones que pueden aducirse en pro de 
la Pedagogía social. Basten, sin embargo, las que a continuación 
se extractan, remitiendo además al lector a las notas bibliográ
ficas de este capítulo para ampliar el estudio del tema en la ex
tensión conveniente. 

E l pedagogo alemán Paul Natorp explica así el concepto de 
Pedagogía social en la obra que ha dedicado a la materia: 

" E l hombre sólo se hace hombre mediante la comunidad humana. Para 
convencerse de ello de la manera m á s breve, r ep re sen témonos lo que ser ía 
de nosotros si creciésemos fuera de todo influjo de comunidad humana. 
Ciertamente descender íamos a lo an imal ; por lo menos la peculiar dispo
sición humana sólo se desa r ro l l a r í a de modo sumamente pobre, sin rebasar 
el grado de una sensibilidad cult ivada." 

"Pero el hombre no crece aislado n i tampoco tan sólo uno al lado del 
otro bajo condiciones p r ó x i m a m e n t e iguales,, sino cada uno bajo el m ú l 
tiple influjo de los otros y en reacc ión constante sobre tal influjo. E l hom
bre particular es propiamente sólo una abs t racc ión , como el á tomo del 
físico. E l hombre, por lo que respecta a todo lo que hace de él un hombre, 
no se presenta al principio como individuo particular para entrar des
pués con otros en una comunidad, sino que, sin esta comunidad, no es de 
n ingún modo hombre." 

^ " A s í como la ciencia social olvida esto cuando intenta explicar la so
ciedad por una u n i ó n meramente externa de particulares a los cuales se 
considera aislados ante s í ; así como la Et ica .lo pasa por alto siempre que 
hace derivar del egoísmo, como resorte, si no único, al menos ún icamen te 
originario y natural en el hombre, la vida moral y el pensar mediante una 

(1) KERSCHENSTEINER, G .—El alma del educador y el problema de la 
fo rmac i ón del maestro (Barcelona, 1928), pág . 44. 
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evolución cualquiera, de igual modo t amb ién la doctrina de la educación 
tiene que perder de vista su problema cuando no reconoce como principio 
y remate que la educac ión no existe sin la comunidad." 

" N i una sola percepción humana se desa r ro l l a r í a en el hombre fuera de la 

comunidad" (1). 

Y en otro pasaje del mismo capítulo añade lo siguiente el ci
tado pedagogo alemán: 

" N o existe ninguna conciencia propia, n i puede exist ir s in -opos ic ión a 
otra conciencia, y al mismo tiempo sin re lac ión positiva con e l la ; n in
guna inteligencia consigo misma sin la base de la inteligencia con otros; 
no ocurre, n i es posible, el ponerse frente a sí mismo, el juzgarse a sí 
mismo sin la múl t ip le experiencia de c ó m o una conciencia se pone frente 
a otra, de c ó m o uno juzga a los d e m á s ; no existe pregunta n i respuesta, 
enigma n i solución, como primeros pasos en la conciencia propia de cada 
uno en particular, sin que todo esto haya ocurrido primero en la re lación 
r ec íp roca de los individuos en la comunidad. ¿ Cómo podr í a yo convertirme 
a mí mismo en t ú , si primero no estuviese frente a m í un t ú en el cual 
reconozco un o t ro y o ? " 

" E l concepto de la pedagogía social significa, por tanto, el reconoci
miento fundado en principios de qUe la educación del individuo, en toda 
di recc ión esencial, es tá condicionada socialmente, as í como, por o t ra parte, 
una c o n f o r m a c i ó n humana de la vida social es tá fundamentalmente con
dicionada por una educación adecuada de los individuos que han de tomar 
parte en ella. Conforme a esto tiene t a m b i é n que determinarse el pro
blema ú l t imo y m á s comprensivo de la cul tura para los particulares y 
para todos los particulares. Las condiciones sociales de l a cultura, por tan
to, y las condiciones culturales de la vida social: t a l es el tema de esta 
ciencia. Y nosotros consideramos esto, no como dos problemas separados 
uno de otro, sino como un problema único . Pues la comunidad consiste 
sólo en l a un ión de los individuos, y esta unión, a su vez, sólo en la 
conciencia de los miembros particulares. L a ley ú l t i m a és, por tanto, ne
cesariamente idént ica para ambos, individuo y comunidad." 

" S e g ú n m i tesis, entre individuo y comunidad existe una re lac ión mu
tua tan estrecha, qüe en fin de cuentas, carece de sentido la separación 
externa de una pedagog ía individual de una social. Cierto que un punto 
de vista individual es de todos modos posible, aunque incompleto; pero el 
punto de vista social incluye necesariamente el individuo, o por lo menos, 
contiene los principios para é l " (2). 

(1) NATORP, P . -—Pedagogía social (Madr id , 1913), págs . 97 y 102. 
(2) A u t o r y obra citados (Madr id , 1913), págs . 103 y 106-7.' 
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"Toda actividad educado ra—añade P. Na to rp (1)—se realiza sobre la 
base de la comunidad." 

" E l individuo humano aislado es una mera abs t racc ión , lo mismo que el 
á t o m o en la F í s i c a . " 

" E n realidad no existe el hombre, sino la comunidad humana." 
" L a re lac ión mutua general del concepto educación y comunidad la man

tenemos firmemente bajo el concepto de P e d a g o g í a social." 

John Dcwey en su obra La Escuela y la Sociedad opina que 
el fin que debemos proponernos al educar es "el desenvolvimien
to de un espíritu de cooperación social y de comunidad de vida" 
"convertir cada una de nuestras escuelas en una comunidad de 
vida embrionaria, llenas de actividad de diversos tipos y ocu
paciones que reflejen la vida de la sociedad más amplia que la 
envuelve, penetradas del espíritu del arte, de la historia y de 
la ciencia" ( 2 ) . 

Discurriendo de modo parecido a Natorp sobre la insignifican
cia del individuo y sobre la importancia de la sociedad, dice lo 
guíente W. T . Harris: 

" E l hombre, como individuo, es insignificante; como conjunto social, 
constituye un milagro vivo. Mediante par t ic ipac ión , el individuo se capa
c i ta para reforzarse con las percepciones sensibles de todos, los pensa
mientos y las reflexiones de todos y la experiencia y la vida de todos; 
Él madura lo que otros ven, aprovecha la vida de los demás , sin tener 
que pagar el pesado precio de la primera experiencia. Todos los errores 
cometidos por los demás se recogen como experiencia positiva y son acu
mulados como sab idur í a por la raza para cada individuo. Se l ibra as í 
és te de la pe r tu rbac ión de volver a ensayar lo que ya se ha comprobado 
como un error, y evita así el dolor que de él procede" (3). 

Algo se había adelantado Luis Vives en este orden de consi
deraciones cuando dijo: 

(1) NATORP, F.—Curso de P e d a g o g í a (Madr id , 1915), págs . 39 y 42. 
(2) DEWEY, John.—La Escuela y la Sociedad (Madr id , 1929), p ág i 

nas 33 y 48, . 
(3) HARRIS, W . T.—Fundamentos ps icológicos de la educación (Madr id , 

1916), págs . 287-8. 
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" Pues hemos nacido para la sociedad, no podemos v i v i r en absoluto fuera 
de ella, y así lo ha establecido la naturaleza" (1). 

Encareciendo la importancia de la educación social dicen lo si
guiente Demoor y Jonckheere: 

" La educación tiene un fin social. E l n iño es tá destinado a convertirse en 
una unidad que obra en el seno de una colectividad." 

"Es, pues, preciso, a nombre de un in te rés social superior, que la escuela 
le haga adquirir háb i tos para permitir le ulteriormente formar parte de la 
sociedad en la cual ha de v i v i r . " 

" N o lo olvidemos. L a educación debe poseer necesariamente un doble 
o b j e t i v ó : desarrollar al n iño por sí mismo y desde el punto de vista de la 
colectividad" (2). 

L a exageración del criterio social de la vida, que prácticamen
te degenera en socialismo, ha sido combatido, no sólo por los es
critores católicos, sino por algunos pensadores modernos como 
Emile Boutroux afirmando que "el individuo es el único princi
pio y el único fin de la organización social toda entera" (3). 

Determinando Balines con su habitual clarividencia el funda
mento de la organización social, dice lo siguiente: 

" H a y que restr ingir la libertad individual lo necesario para mantener el 
orden públ ico y la justa, libertad de todos." 

" L a libertad individual absoluta es imposible en cualquiera organizac ión 
social" (4). 

8. COOPERADORES DE LA EDUCACIÓN SOCIAL,—Indicada la in
fluencia de la familia, de la Iglesia y del Estado en la educación,, 
queda implícitamente demostrada la participación que estas ins
tituciones civilizadoras pueden tener por sus legítimos represen
tantes en la educación social de los niños y de los adultos. 

(1) VIVES , Luis.—Tratado de la enseñanza (Madr id , 1923), págs . 26-7. 
(2) DEMOOR, J . , y T . JONCKHEERE.—La ciencia de la educación (Madrid,, 

1923), p á g s . 229-30. 
(3) V é a s e la sesión pública del Inst i tuto de Francia correspondiente a l 

25 de octubre de 1919. 
(4) BALMES, J.—Curso de F i lo so f í a elemental. Et ica (Barcelona, 1905)? 

p á g s . 122-3. 
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De esta suerte, los padres deben cooperar con el maestro a 
la educación social de sus hijos; los sacerdotes, a la de sus fe
ligreses y la de las autoridades a la de sus subordinados. 

L a escuela, como sociedad intermedia entre la familia y la 
nación, puede y aun debe recibir con agradecimiento toda co
operación dirigida a perfeccionar la educación social de sus 
alumnos, y en este caso se hallan, no sólo los curas párrocos, 
sino los médicos, los farmacéuticos, los ingenieros, los milita
res, los oradores, los artistas y, en general, todas las personas cul
tas que ofrezcan su palabra y su acción en favor de los educan
dos dentro del sano criterio en que debe inspirarse toda empre
sa educativa. 

9. ALGUNAS APLICACIONES PEDAGÓGICAS DEDUCIDAS DE LA 
DOCTRINA EXPUESTA EN ESTE CAPÍTULO.—Además de las con
clusiones pedagógicas enunciadas en los párrafos anteriores, aún 
es posible formular otras deducidas de la teoría social expuesta 
en este capítulo. 

Desde luego conviene advertir que el niño, desde el punto de 
vista del f in , es un ser incompleto que han dé completar los pay 
dres y maestros. 

Siendo el fin social uno de los fines de la vida, si la educa
ción ha de confornyirse con la naturaleza humana y con el f in 
( k l hombre, ha de preparar necesarimiente para la vida social. 
La educación ha de ser social porque el hombre ha nacido para 
vivir en sociedad y a la sociedad debe el cumplimiento de debe
res transcendentales. 

No basta educar para vivir en sociedad, sino para mejorar en 
ella las condiciones de la vida. 

" L a per fecc ión de la sociedad—dice Balmes (1)—es en ú l t imo anál is is la 
perfección del hombre." 

John Dewey, en el artículo que titula M i credo pedagógico, 
-dice lo siguiente sobre el concepto de educación social: 

(1) BALMES, J.—Curso elemental de F i lo so f í a . E t i ca (Barcelona, 1905), 
página 116. 
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" Creo que toda educación procede mediante la par t ic ipac ión de lo que es 
indiv idual en la conciencia social de la raza." 

" Creo que la ún i ca verdadera educación puede fundamentarse en los est í 
mulos de las capacidades del n iño , es t ímulo que ha de proceder de las exi
gencias de la s i tuación social en que se encuentre." 

"Creo que el proceso educativo tiene dos aspectos: uno psicológico y otro 
social, y que ninguno de ellos puede subordinarse al otro o considerarse en 
lugar secundario, sin conducir a desagradables consecuencias." 

"Creo que el conocimiento de las condiciones sociales del estado actual 
de la civil ización es necesario para poder interpretar las capacidades del 
n i ñ o . " 

"Creo que los aspectos psicológico y social se relacionan de manera or
gán ica y que la educación no puede considerarse como un compromiso entre 
ambos aspectos o como una superposic ión del uno al o t ro . " 

E n resumen, creo que el individuo que ha de ser educado es un ser social 
y que la sociedad es una a g r u p a c i ó n o r g á n i c a de individuos" (1). 

W. H . Pyle, en su Psicología educativa dedica el capítulo V I 
a los instinto^ sociales, y estudiando los gregarios de pandillaje y 
camaradería, dice textualmente: 

" E l desarrollo de los instintos sociales es una de las m á s grandes posibi
lidades de la escuela, y como és ta no ha hecho nada en este sentido, la edu
cac ión del citado instinto ha revertido a las calles" (2). 

También Edwin A. Kirkpatrick en su obra Los fundamentos 
del niño trata del "desenvolvimiento del instinto social" con 
análogo criterio al de W. H . Pyle. 

Véanse las páginas 147-55 en la edición de Madrid publica
da el año 1917. 

10. NOTAS BIBLIOGRÁFICAS.—Las notas bibliográficas a que 
se ha hecho referencia en el número 7 de este capítulo son las 
siguientes: 

ALONSO PALOMEQUE, A u r e l i o . — £ / maestro católico puede ser un factor 
impor t an t í s imo en la acción social.—Sevilla, 1900. 

ALVAREZ MORÓTE, Lu i s .—La educación social en la vida contemporánea .— 
A v i l a , 1902? 

(1) V é a s e el n ú m e r o del Bo le t ín de la In s t i t uc ión L i b r e de E n s e ñ a n z a , 
•de M a d r i d , correspondiente al 30 de noviembre de 1924. 

(2) V é a s e la pág . 79 en la edición de M a d r i d de 1917. 
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C A P I T U L O X X I X 

D E R E C H O Y PEDAGOGÍA 

EDUCACIÓN CÍVICA Y EDUCACIÓN PATRIÓTICA 

1. E l Derecho como ciencia fundamental de la Pedagog ía . -2 . Nación y Estado.-
3. Deberes c.vicos.-4. Patria y patriotismo.-S. Vicios contrarios a la virtud del 
patriotismo.-6. Educación patr iót ica . -? . Educación c ív i ca . -8 . Notas biblio
gráficas. 

1. ^EL DERECHO COMO CIENCIA FUNDAMENTAL DE LA PE
DAGOGÍA.—Nosotros somos ciudadanos de una nación y subdi
tos de un Estado; en tal concepto vivimos continuamente bajo 
la influencia reguladora del Derecho, y no prepararíamos al niño 
para la vida completa si no intentáramos educarle en relación 
con dicho concepto fundamental (1) que generalmente es de 
obedecer para llegar quizás a mandar. 

' ' E l derecho de mandar—dice Balmes (2)—es correlativo de la obliga
ción de la obediencia." 

L a sociedad civil más elemental es la familia y la asociación 
de familias forma el municipio (3). 

Asociados y aun mancomunados los municipios constituyen 
provincias, que a su vez reunidas forman la nación, cuya orga
nización política constituye el Estado. 

(1) Recué rdese cuanto se di jo en la T e o r í a de la enseñanza , y t éngase 
por repetido aquí, sobre el concepto y fundamento del Derecho y la nece
sidad de su enseñanza . 

V é a n s e las págs . 321-4 de la edición de M a d r i d publicada el a ñ o 1925. 
(2) BALMES, ] .—Curso elemental de F i losof ía . É t i c a (Barcelona 1905) 

Pág. 96. ' 

Q) La famil ia es una sociedad natural de personas unidas por el v íncu
lo de la sangre para conseguir la felicidad temporal y espiritual de sus 
miembros. 

E d u c a c i ó n . — T . I I .—40 
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Los Estados se confederan, y hace pocos años se ha creado, 
después de la Gran Guerra, la Sociedad de las Naciones. 

Estas organizaciones sociales viven y se desarrollan al ampa
ro del Derecho en sus diversas manifestaciones. 

E l fundamento del Derecho.es la Moral y su norma la ley, 
que la definió Santo Tomás como "una .ordenación de la ra
zón dirigida al bien común y promulgada por el que tiene el 
cuidado de la comunidad" (1). 

E l estudio filosófico del Derecho se denomina Derecho natural. 
E l Derecho positivo tiene por objeto regular la vida de las 

sociedades civiles, cuyo fin en este orden se denomina jurídico. 
E l Derecho se divide en individual, familiar y público. ^ 
E l Derecho individual establece los deberes de justicia que 

cada uno ha de cumplir con respecto al prójimo, como el res
peto a la vida, a la libertad de profesiones y de trabajo, el respe
to a la propiedad y el derecho a algunas libertades. 

E l Derecho familiar establece las relaciones jurídicas de los 
cónyuges, de la prole y de la familia con el Estado. 

E l Derecho público determina las relaciones jurídicas entre 
gobernantes y gobernados respecto a la autoridad, a la sobera
nía popular y a la forma de gobierno (2). 

Entre las ramas en que se divide el Derecho público son de 
aplicación inmediata a la vida civil el Derecho político, que re
gula la vida del Estado, y el Derecho administrativo, que con
tiene las reglas para la Administración pública. 

Basta considerar el índice anterior para deducir las relacio
nes de la educación con el sujeto y objeto del Derecho y, por 
tanto, las relaciones entre la Pedagogía y el Derecho como 
ciencia. . , 

E n efecto, el hombre que forma parte de una nación y de 
' un Estado y que necesariamente ha de vivir sujeto a las rela

ciones jurídicas, las cumplirá y las hará cumplir mejor a los 

(1) BALMES, J—Curso elemental de F i losof ía . Et ica (Barcelona, 190S), 

p á g . 142. . 
(2) L a Iglesia catól ica , que no da preferencia a las m o n a r q u í a s soore 

las repúbl icas porque las formas de gobierno le son indiferentes, ordena 
el acatamiento a los poderes constituidos. 
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demás si las conoce bien y tiene adquirido desde pequeño el 
hábito de cumplirlas. 

Si se puede afirmar la relación entre la educación y el cum
plimiento de los deberes cívicos, queda implícitamente afirmada 
la relación entre la Pedagogía y el Derecho, porque esta rela
ción es el trasunto lógico de la que existe por su naturaleza 
entre el objeto formal de dichas ciencias. 

2. NACIÓN Y ESTADO.—Entre las varias formas de la so
ciedad civil se destacan por su importancia las de nación y Es 
tado, a que antes se ha hecho referencia. 

L a nación es la sociedad civil de ciudadanos con unidad de 
origen o nacimiento. 

E l Estado es la misma sociedad civil con unidad de legisla
ción, y así se define como el organismo social para realizar el 
fin jurídico que es la justicia (1). 

Tratando de estos conceptos dice lo siguiente G. Kerschens-
íeiner en una obra suya de notable valor pedagógico: 

" L a colectividad real accesible, a la que puede pertenecer cada i n d i v i - ' 
d ú o y .virtualmente pertenece es la nac ión o colectividad popular." 

" E n ella es posible v iv i r los valores espirituales en bienes comunes, y 
puede pensarse en un cultivo común de esos bienes, y existen organiza
ciones para complementarse r ec íp rocamente en la rea l izac ión de los va
lores. " 

" A ñ a d i r e m o s , además , que la unión nacional es, incluso cuando coincide 
con una asociación religiosa, la única portadora de valores esenciales, que 
en cualquier forma individual puede hacer v i v i r la ins t rucc ión en el 
educando." 

" E n el lenguaje c o m ú n de la colectividad nacional que a su vez se ha 
desenvuelto a expensas del ca rác t e r propio de la nación, se ofrece a la 
vez el medio de captar aún los bienes m á s elevados, haciéndolos com
prensibles para todos." 

" L a suprema fuerza moral , la alcanza la comunidad nacional cuando 
sus miembros comprenden la significación de ese portador colectivo de 
valores, y sienten el es t ímulo de contribuir a la per fecc ión nacional." 

(1) KERSCHENSTEINER, G . — E l alma del educador y el problema de la 
fo rmac ión del maestro (Barcelona, 19?8), págs . 125-6 y 138. 
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" L o que representa el valor de la personalidad para el hombre aislado-
supone el valor nacional para una n a c i ó n : esto es, el valor moral absoluto. 

" E l estado es una o rgan izac ión j u r íd i ca soberana de la colectividad con 
el fin de la compensac ión de intereses conforme a la justicia y a la 
equidad." 

3 . D E B E R E S CÍVICOS.—Los deberes que tenemos como ciu
dadanos para con el Estado se denominan deberes cívicos. 

Los principales deberes cívicos son el respeto y la obediencia 
a la autoridad y la fidelidad en el servicio del Estado. 

E n estos deberes se incluyen el servicio militar y la contri
bución pecuniaria para sostener las cargas públicas. 

4. PATRIA Y PATRIOTISMO.—Del conjunto de relaciones ju
rídicas, de la tradición y de la cultura de un pueblo surge el 
concepto de patria, que se nos ofrece como una madre a quien 
debemos amor y reverencia. 

E l amor a la patria constituye la virtud del patriotismo. 

"Unicamente las cosas grandes—dice Richter (1)—ensanchan de manera 
saludable el c o r a z ó n de los n iños . ¿ H a y , por ventura, nada mejor para, 
ello—aparte de la ciencia—que una patria y et amor de la propia? 

E l patriotismo da los pueblos, a los ciudadanos unidad de 
conciencia y de voluntad para perseguir la prosperidad y la 
grandeza de la nación. 

E l amor a la patria y la fe religiosa han sido en España los 
propulsores de nuestras hazañas en la Historia. 

E l patriotismo y la fe católica, después de haber logrado la 
unidad nacional y de haber defendido de admirable manera 
nuestra independencia, realizaron la empresa de descubrir y ci
vilizar un mundo. 

Para que el patriotismo no deje de ser virtud ha de subordi
narse a la justicia y a las demás normas del derecho y de la 
moral. 

Contienen hermosos pensamientos, bellamente expresados, en 
honor de la Patria, un documento muy notable que D. Joaquín 

(1) RICHTER, J . P.—Levana o T e o r í a de la educación (Madr id , 1924), 

p á g . 161. 
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Costa dirigió, en nombre la Juventud madrileña, a D. Emilio 
Castelar (1) y el discurso elocuentísimo que el citado orador re
publicano pronunció a los pocos días en el Congreso de los Diou-
tados (2). 

Y Menéndez y Pelayo, después de haber ensalzado con filial 
afecto la región de Santander, que era su país natal, ensalza con 
gran autoridad crítica el concepto de patria en varios pasajes de 
sus obras. 

Entre otros muy interesantes, pueden verse los que cita el se
ñor Sáinz Rodríguez (D. P.) en una monografía dedicada a dicho 
.asunto (3) y muy particularmente el férvido panegírico del pue
blo español como escogido para ser la espada y el brazo de Dios, 
en los Ensayos de crítica filosófica (Madrid,- 1918), págs. 297-8,' 
y de España como evangelizadora de la mitad del orbe en el 
tomo I I I de la Historia de los heterodoxos españoles (Madrid 
1881), págs. 832-5. 

Conspiran contra la patria el socialismo, que persigue la igual
dad social; el internacionalismo, que pretende borrar las fron
teras para convertir a todos los habitantes de la Tierra en üna 
comunidad, y. el comunismo, que persigue la supresión de la 
propiedad. 

Contra estas, tendencias afirma Emile Boutroux que las na
ciones son individuos colectivos, a los cuales una organización 
suprema, Sociedad de las Naciones, quiere garantizar sin ex
cepción su libertad, seguridad e independencia (4). 

Y desde, otro punto de vista añade lo siguiente G. Kerschens-
teiner: 

(1) E l texto citado se publ icó en L a Iberia, de Madr id , el 19 de febrero 
dé 1870. 

(2) V é a n s e ambos textos en el tomo X de las Obras completas de Joa
quín Costa titulado Maestro, escuela y patria (Madr id , 1916), págs . 300-14. 

V é a n s e t ambién a este p ropós i to las págs . 314-31 da la misma obra. 
(3) SÁINZ Y RODRÍGUEZ, V . — E l concepto de Pa t r i a y de R e g i ó n en la 

obra de M e n é n d e s y Pelayo (Madr id , 1930). 
(4) V é a s e la sesión del Inst i tuto de Francia correspondiente al 25 de 

octubre de 1919. 
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" L a comunidad m á s amplia que la nac ión ser ía la comunidad de la h u 
manidad, pero esto es simplemente una idea, una realidad de conciencia, 
pero sin realidad fuera de e l l a" (1). 

5 . V I C I O S CONTRARIOS A LA V I R T U D D E L P A T R I O T I S M O . — L a 
virtud del patriotismo se pervierte por exceso y por defecto. ^ 

Por exceso se peca en este orden cayendo en el orgullo estú
pido de creer siempre excelso cuanto a nuestra patria se refiere. 

Por defecto se peca igualmente considerando imperfecto todo 
lo nuestro y rindiendo a la vez a todo lo extranjero el homenaje 
de nuestra admiración. 

Ambos vicios son censurables y hemos de procurar combatir
los inculcando en los niños el amor a la patria en cuanto ésta, 
tiene de admirable y consolador, aspirando a corregir los defec
tos nacionales. 

6. EDUCACIÓN PATRIÓTICA .—La educación debe ser nacio
nal y patriótica para que el educando se adapte fácilmente a las-
condiciones del pueblo de que forma parte y pueda cumplir los 
deberes de ciudadano. 

" L a patria significa tendencias originales, indestructibles, un 
conjunto de aptitudes, de buenas cualidades y de defectos cons
titucionales, pegados a nuestra carne y a nuestra sangre, que 
fijan las lineas de nuestro carácter nacional." 

Sin perjuicio del concierto universal y de la civilización de la. 
humanidad, la educación debe fomentar el patriotismo, hacien
do amar al niño las buenas cualidades distintivas del pueblo es
pañol, las venerandas tradiciones patrias, la religión, el idioma 
y las instituciones políticas históricas, los monumentos y demás 
gloriosas producciones artísticas, la literatura, las costumbres 
sanas y, en suma, todos aquellos elementos que dieron a España 
días de prosperidad y de esplendor. 

No el poder que España tuvo algún tiempo, sino el valor, 
la arrogancia, la hidalguía y la nobleza que caracterizaban a los-
españoles se van perdiendo poco a poco; y se perderán del todo 
si el mal no se ataja en la educación primaria. 

(1) KERSCHENSTEINER, G . — E l •alma del educador y la fo rmac ión del 

maestro (Barcelona, 1928), pág . 124. 
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" L a educación nacional consiste en formar y disciplinar ser
vidores útiles de la Patria, conforme con las buenas tradiciones 
del país, y según las necesidades del medio y de los tiempos" (1). 

Con razón ha dicho un notable pedagogo contemporáneo que 
no hay arte alguno en que pese tanto lo tradicional como en el 
arte de la educación. 

E l estudio de la historia patria, las biografías de españoles cé
lebres y el estudio de los monumentos y de la literatura son ex
celentes medios de dar carácter nacional y patriótico a la obra 
de la educación y de la enseñanza. 

Las biografías de los españoles célebres, las poesías y cantos 
patrióticos son excelentes medios de educación patriótica y "de
ben ser objeto, ante todo, por parte del maestro del más solícito 
cuidado y veneración." 

"Todas estas manifestaciones patrióticas deben vivir eterna
mente en el corazón de nuestros educadores y maestros" ( 2 ) . 

E n frase de Carlyle, "la Historia del mundo es la biografía de 
los grandes hombres". 

Don Andrés Manjón, que ha escrito muy bellas páginas sobre la 
educación patriótica, dice lo siguiente sobre este asunto en su 
obra titulada E l Maestro mirando hacia dentro: 

MAESTROS ESPAÑOLESj A EDUCAR E N ESPAÑOL 

E l maestro debe ser patriota. 

"Pa t r i a viene de padre y N a c i ó n de nacer, porque así como amamos a 
los padres de los cuales nacimos t ambién debémos amar a ¡a Patr ia OÍ N a 
ción en la cual nacimos, nos criamos, vivimos y educamos: la Patr ia es 
nuestra segunda madre." 

" Y si tanto es el amor, obediencia, respeto y servicio que los hijos de
ben a sus padres, no lo es menos el que a la Patr ia debemos: y el que 
así no lo entienda será un egoís ta , pero no un patr iota." 

" E l maestro que es educador de los ciudadanos del porvenir y el m i -

(1) V é a s e L'Educafion nationale, por el P. DIDON. 
(2) Son palabras literales de G. Kerschensteiner tratando de la edu

cación pa t r ió t i ca para Alemania. 
V é a n s e en su obra E l alma del educador y el problema de la formación-

del maestro (Barcelona, 1928), las págs . 128-9. 



sionero en tal respecto de la Nac ión , ha de conocer, amar e inculcar en 
sus alumnos el natural, discreto, noble y santo entusiasmo por la Patria, 
va l iéndose de m i l cosas que en ella hay buenas y amables; y sobre todo 
de la historia patria, que las compendia, ampl í a y engrandece. Quien dice 
Patr ia dice t ierra e historia patria con todos sus v íncu los . " 

"Sea el maestro un patriota sincero, convencido, entusiasta y al mismo 
tiempo razonable, culto, cristiano y humano, ponderando todo lo bueno 
de su patria sin incur r i r en él fanatismo patriotero, que es una especie 
de ido la t r í a cívica, odiando o menospreciando a otras naciones, en. las 
cuales hay, como en la suya, buenos y malos, bienes y males." 

" J e s ú s a m ó a su Patria, los Após to les y cristianos de todos los t iem
pos y países la suya, y de ¡Moisés, los Profetas y el pueblo j u d í o se ven 
en la Escri tura ejemplos y testimonios muy elocuentes y abundantes. No 
es, pues, pecado amar a la Patria. Y se !la debe amar, sea r ica o pobre, 
gloriosa o desgraciada, como se ama a la madre pobre, enferma y desgra
ciada m á s que a o t ra cualquiera mujer, por rica, hermosa y bri l lante que 
és ta sea." 

"Amemos a la Pat r ia de la cual nemos recibido el suelo con su inde
pendencia y cuanto sobre él se levanta: la raza, la rel igión, las leyes, artes 
y costumbres, las g lo r ías y hasta los desastres, y amémos la con amor de 
hijos dispuestos a dar por ella nuestra sangre y a hacer por ella cuanto 
podamos por verla gloriosa. Es de jus t ic ia ." 

" T ú , maestro, ¿conoces a t u Patria? ¿ L a amas y haces amar de tus 
d isc ípulos? ( E x a m í n a t e ) " (1). 

George Kerschensteiner ha encarecido el valor de la educación 
nacional y cívica en los términos siguientes: 

"Junto a la exigencia social y religiosa, en su aspecto m á s amplio, tal 
como se concibe en la idea educativa, aparece una tercera condición que 
yo encuentro comprensible en un pueblo sano: es la o rgan izac ión según 
la idea nacional" (2). 

" L a instrucción total del educador y maestro debe ser anima
da por el espíritu nacional." 

(1) MANJÓN, A. -—El maestro mirando hacia dentro (Madr id , 1915). 

p á g s . 154-6. 

(2) KERSCHENSTEINER, G .—El alma del educador y la f o r m a c i ó n del 

maestro (Barcelona, 1928), págs . 123 y 126. 
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L a mejor manera de conservar el patriotismo de un pueblo es 
que su magisterio sea patriota. 

Con razón dice lo siguiente a este propósito el notable peda
gogo alemán antes citado: , 

" S i llega a perderse el sentimiento nacional por parte del magisterio de 
un pueblo ; si no es tá guiada su ins t rucc ión por dicho sentimiento, puede 
t amb ién cons iderá r se le perdido para la n a c i ó n . " 

"Nadie lo ha comprendido mejor que Raymond Po inca r é , cuya preocu
pac ión esencial iba d i r ig ida a elevar hasta la exa l tac ión el sentimiento na
cional de todo el magisterio f r a n c é s " (1). 

E l programa que sirve de guía en las escuelas belgas para la 
instrucción cívica y la educación patriótica dice así: 

"¿Qué es la patria? — E l país natal. Nuestros abuelos, nues
tros padres, nuestros amigos. 

Las empresas de nuestros antepasados. Los resultados de si
glos de esfuerzos y sacrificios. 

L a herencia de nuestras glorias nacionales. 
Una nación es una gran solidaridad constituida por el senti-

miento de sacrificios que se han hecho y que los ciudadanos están 
dispuestos a hacer. 

L a emigración.—Obligación de los españoles de servir a su 
patria donde quiera que se halle. 

L a nostalgia" (2). 
Al fomento del patriotismo contribuye muy eficazmente el ser

vicio militar, cuya importancia educativa es innegable. 
Aun dentro de la antigua organización de los cuarteles que de

jaba mucho que desear en orden a la higiene, a la moralidad y ; 
la cultura en general, la influencia educativa del cuartel era 
notoria y evidente. 

E n la actualidad esta influencia se compara cón la de la es
cuela porque, establecido el servicio militar obligatorio para to-

a 

(1) A u t o r y obra citados (Barcelona, 1928), pág . 129. 
(2) Este programa corresponde a las notables instrucciones que para 

l a educación cívica y del patriotismo d i c t ó . p a r a las escuelas belgas en el 
mes de jun io de 1921 M r . Jules Des t r ée , a la sazón ministro de Ciencias y 
Ar tes de Bélgica . 
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dos los españoles sin excepción, puede asegurarse que el cuartel 
como la escuela primaria influyen en la formación de los ciuda
danos, los cuales a su vez influyen en la escuela y en el cuartel. 

7, EDUCACIÓN CÍVICA.—-Las enseñanzas y prácticas necesa
rias para la vida ciudadana del Derecho es lo que constituye la 
educación civica, de que tan excelente ejemplo dan algunos países 
de Europa y de América. 

No puede establecerse separación alguna entre educación 
cívica y educación pfatriótica porque en la práctica van siempre 
unidas. 

E l que sirve a la patria sirve directa o indirectamente al Esta
do, y el que cumple sus deberes cívicos es siempre buen pa
triota. 

De todas suertes estas dos formas de la educación se distin
guen teóricamente porque la educación patriótica perfecciona y 
acrecienta el patriotismo y la educación cívica prepara para el 
cumplimiento de los deberes de ciudadano. 

No es posible terminar en la escuela la educación cívica por
que el cumplimiento de los deberes de esta clase sólo incumbe 
totalmente a los adultos; pero el niño puede ejercitarse en la es
cuela en el amor a la Patria, en la obediencia a las leyes y en el 
respeto a la autoridad. 

Igualmente puede conocer el niño escolar los fundamentos ra
cionales de la tributación, de las prestaciones personales, de la 
defensa de la Patria y de otros deberes que están obligados a 
cumplir los adultos como ciudadanos. 

E n algunos Estados de Europa y de América se ha dado a 
varias escuelas la forma de república para que en ellas se ejer
citen los niños en el cumplimiento de los deberes cívicos. 

8. NOTAS BIBLIOGRÁFICAS.—He aquí ahora algunas notas bi
bliográficas de obras en que se puede ampliar la teoría expuesta 
en el presente capítulo : 

AÑILE, A . — L O Stato e la ¿ a i o / a — F i r e n z e , 1924. 
219 págs . en 8.° 
ARON, G.—L'enseignement du droi t et la format ion du cifoyen.—Pa

rís, 1919. 
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BOCQUILLON, M.—La crise du patriotisme á l ' école .—Par ís , 1905. 
CAPOBLANCO, Pietro.—Scuoln e patria.—Roma, 1926. 
213 págs . en 16.° 

CASELLES ROLDAN, Pedro.—Necesidad de inculcar insistentemente de
beres de c iudadanía en las escuelas de primera enseñanza ,—Salamanca , . 
1929. 

COSTA, J o a q u í n . — M a e s t r o , escuela y pa t r i a—M.a . áúá , 1916. 
DESTRÉE, Jules.—Du tole éducapif de Vécole p r íma i r e tel que le dé f i -

n i t l 'article 21 de la l o i organique. P lan d'entretien éducatifs .—Bruxelles». 
1921. 

Es publicación oficial. E l autor era entonces ministro de Ciencias y 
Artes ( Ins t rucc ión públ ica) de su país . 

DUBALLET, B . — L a famil le , l 'Eglise, l 'É ta t dans l ' éduca t ion .—Par í s , 1921. 
538 págs . en 8.° 
EDUCATION; i n patriotism. A synopsis o f the agencies at w o r k . — W a s 

hington, 1918. 

ENSEIGNEMENT et d é m o c r a t i e . — P a r i s , 1913? 
Con la co laborac ión de SEIGNOBOS y otros autores. 
ERICHSEN , E.—Das Schullandheim.—Langensalza, 1928? 
GOLLANCZ, V íc to r , and David SOMERVELL.—PotóíVai|i education at o p u -

blic school .—Lonáon , 1918. 
130 págs . en 12.° 
HERSCH , E.—Die Liebe sum F a ^ r / a t ó í ' . — L a n g e n s a l z a , 1910? 
HEYWANG, E . — J u g e n d b ü h n e und Landschule.—Langensalza, 1920? 
IODICE, Vincenzo.—L'educasione nas iona le .—Napol í , 1929. 
16 págs . en 8.° 
IODICE, Vincenzo.—// fmtdamento etica del pa t r io t t i smo.—Napol í , 1928, 
JONES, Hen ry Arthur .—Patr iot ism, and popular education...—London, 

1919. 
X V I + 270 págs . en 8.° 
K E I T H and BAGLEY—T/ÍÉ? Na t ion and the Schools.—Nevj Y o r k , 1920. 
KERSCHNSTEINER, Georg.—Der B e g r i f f der s t aa t sbürge r l i chen Er s i e -

hung.—Leipzig, 1920. 
Es cuarta edición. 
LUTTE ( L a ) scolaire en France au x i x e s i éc le .—Par i s , 1913? 
Con la co laborac ión de BUISSON, SEIGNOBOS y otros autores. 
MERCIER, Card. D.—Patriotisme et Endurance.—Paris, 1914. 
MURRI, Romolo.—5VMo/a e politica.—Firenze, 1922. 
182 págs . en 16.° 
NEUTRALITÉ et monopole de Jenseignement.—Paris, 1912. 
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ORTEGA Y GASSET, Jo sé .—Pedagog ía , y anacronismo. 
V é a s e Revista de P e d a g o g í a , de Madr id , de enero de 1923. 
Considera que la c iudadan ía es fin pobre de la educación. 
PALAU Y VERA, Juan.—La educación del c iudadano.—Ba. rcúon^ , 1921 
REIN, W . ~ L e but de Véducation. 

V é a s e L ' a n n é e pédagogique publié par L . Cellerier et L Dugas 
1913.—Évreux, [1914]. 
448 págs . en 4.° m. 

E l autor era profesor de la Universidad de Jena. 

RODRÍGUEZ, Teodoro. — e s t a t i s m o y la educación nacional — U z -
d r i d , 1930. 

E l autor es religioso de la Orden de San A g u s t í n . 

R u i z AMADO, R a m ó n — L a _ E d u c a c i ó n en sus relaciones con la fami l i a , 
l a Pa t r i a y la i^/moi.—Barcelona, 1923. 

SÁINZ Y RODRÍGUEZ, P e d r o . — c o n c e p t o d é Pa t r i a y de R e g i ó n en la 
obra de M e n é n d e s y Pe layo .—M&driá , 1930. 

SCHREWE, E . — S t a a t s b ü r g e r k u n d e ais Ercichtmgsimterricht —Lanoensal-
za, 1926? 

SILIÓ Y CORTÉS, C é s a r . — L a educación nacional.—Madrid, 1914 
V I I I + 240 p á g s . en 8.° 

SMITH, H . B.—The Nation 's Schools: The i r Task and Thei r Impor tan
te.—London, 1927? 

VIDARI , Giovanni—P<?r la scuola e per la P a t r i a : f ramment i d i v i ta — 
Tor ino , 1927. 

V I I I + 209 p á g s . en 16.° 

VILLALOBOS B. , Domingo.—Lew escuelas púb l icas en los d ías de la Pa
tria.—Santiago de Chile, 1905. 

VISCONTI, Manuel J. d e — £ / ca rác t e r nacional. L a verdadera manera de 
fo rmar lo y de robustecerlo. Ideales que la escuela argentina debe inculcar 
en la juventud.—La Plata, 1923. 

X + 220 págs . en 8.° 



CAPÍTULO X X X 

RELIGIÓN Y PEDAGOGÍA.—-EDUCACIÓN RELIGIOSA 

1. Tres aspectos en que la Religión puede interesar al maestro. —2. Concepto y ca
rácter de la educación religiosa.— 3. L a educación religiosa no consiste en la 
educación del sentimiento religioso.—4. Importancia y necesidad de la educación 
religiosa.—5. Testimonios de autores no católicos en favor de la educación reli
giosa.—6, Notas sobre el valor social de la Religión.—7. L a Religión como virtud 
es el fin inmediato de la educación religiosa. —8. Vicios opuestos a la virtud de 
la Religión. — 9. Medios de educación religiosa. —10. Necesidad de la enseñanza 
religiosa en la niñez. —11. La enseñanza de la doctrina cristiana como medio de 
educación religiosa. —12. Prácticas religiosas en la escuela. —13. Otros medios 
de educar religiosamente en las escuelas primarias. — 14. Necesidad de la catc
quesis para lograr la educación religiosa.— 15. Opiniones encontradas sobre la 
educación religiosa en las escuelas primarias. —16. Resolución práctica del pro 
blema d é l a educación religiosa en la familia y en la escuela. —17. Manera de 
resolver la dificultad de conciencia cuando el maestro es disidente en orden a la 
educación religiosa.—18. L a iglesia, el Estado y la educación religiosa en las es
cuelas primarias.—19. Mandamientos de la Iglesia sobre educación, instrucción y 
enseñanza religiosas.—20. Aplicaciones pedagógicas de la doctrina expuesta en 
el presente capítulo.—21. Necesidad de observar las inclinaciones y costumbres 
de los niños en orden a su educación religiosa—22. La evolución religiosa en la 
juventud y en épocas posteriores. Tipos religiosos. — 23. Principios y reglas de 
educación religiosa.—24. Notas bibliográficas. 

1. TRES ASPECTOS EN QUE LA RELIGIÓN PUEDE INTERESAR AL 
MAESTRO. — Entre las ciencias fundamentales de la Pedagogía 
ocupa la Religión lugar preeminente por la excelsa calidad de su 
objeto. 

Estudiando el triple aspecto en que puede considerarse la Reli
gión y ensalzado su trascendental importancia, dice lo siguiente 
don Andrés Manjón: 

" L a Re l ig ión puede considerarse bajo tres aspectos: como ciencia, o co
nocimiento de las verdades y deberes que unen al hombre con D ios ; como 
v i r tud , o creencia y p rác t i ca de esas verdades y deberes, y como ins t i tu
ción u organismo social encargado de custodiar, propagar y conservar d i 
chas verdades y promover e inculcar el cumplimiento de los deberes r e 
ligiosos; y en los tres conceptos debe poseerla el maestro educador." 
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"Como ciencia, el maestro está obligado a estudiarla para saberla y 
enseña r l a a sua d i sc ípu los : lo que es Dios, lo que es el hombre y lo que 
es el mundo, re lac ionándo lo con Dios, su causa primera y fin ú l t imo. 
Esto lo enseñan la Teodicea y la Teo log ía , que es la ciencia de las ver(-
dades m á s altas y de los deberes m á s transcendentales. " L a ciencia de m i 
"principio, fin y destino, la ciencia de m i sa lvación y de la de mis edu
candos , se dice el maestro consciente, no puede ser preterida por m í . " 

"Como v i r tud , debe el maestro tener Rel ig ión , creyendo sus verdades y 
practicando los deberes que la misma prescribe, y no sólo como particu
lar , sino como educador, pues mal podrá educar a cristianos quien no crea 
n i practique lo que enseña e inculca a sus discípulos. Maestro que no 
cree n i obra como cristiano, no puede educar a cristianos." 

"Como inst i tución, debe el maestro saber y observar que Jesucristo fun
d ó una Iglesia, a la cual dió mis ión docente y santificadora, haciéndola 
maestra suprema de la verdad religiosa y custodio y santuario de la mo
r a l catól ica, y de esta Iglesia es discípulo distinguido y maestro repetidor 
de otros discípulos de Cristo todo educador crist iano." 

" Y como no hay cosa m á s grande que la re l igión, ni como ciencia, ni 
como vi r tud , n i como inst i tución, tampoco debe el maestro tratar de ella 
como de cualquiera otra asignatura, sino como lo m á s importante, lo 
m á s transcendental y de mayor valor que hay en la vida, pues la Reli
g ión es la expres ión del f i n total de és ta y el puente y lazo que une el 
t iempo con la eternidad." 

" ¿ S e sabe n i puede calcular lo que valen Dios y el alma, la v i r t u d y la 
gloria? Pues del mismo modo es incalculable l o que vale la Religión, 
que de ellos t rata y los une con lazo indisoluble. Maestros, si queréis en
s e ñ a r a v iv i r y lo que es la vida, no renuncié is al conocimiento y práct ica 
de la Rel ig ión , que es la que mejor enseña a v i v i r , y la ún i ca que enseña 
a bien morir , uniendo lo temporal con lo eterno, lo transitorio con lo per
manente, el per íodo de prueba con el ingreso en la vida de las recom
pensas, que es la vida de lo estable, permanente y eterno" (1). 

2. CONCEPTO Y CARÁCTER DE LA EDUCACIÓN RELIGIOSA.—La 
educación religiosa es la educación dirigida a Dios. 

Suele definirse la educación religiosa diciendo que es el des
arrollo del sentimiento religioso. 

(1) MANJÓN, A n d r é s . — £ / Maestro mirando hacia dentro (Madrid , 

1915), págs . 320-2. 
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Aparte de repetir una vez más que la palabra sentimiento no 
tiene valor preciso en términos de Psicología y Pedagogía, esta 
definición es errónea, porque considera la educación religiosa 
como una parte de la educación total del hombre, y la educación 
religiosa es toda la educación dirigida a Dios; esto es, la educa
ción de todas las potencias del alma, para que con todas sirvamos 
a Dios en todas las cosas. 

Educar religiosamente es desarrollar las facultades sensitivas 
para que el niño pueda conocer y amar las ,maravillas de la crea
ción ; es perfeccionar el entendimiento para que el niño sepa quién 
es Dios y conozca sus soberanos atributos; es desenvolver la 
voluntad para que ame a Dios y se someta a su Ley, y es preparar 
al hombre para que con su lenguaje glorifique a Dios y para que 
le honre hasta con los productos de su trabajo. 

Educar religiosamente es formar del todo al educando para 
dedicarle del todo a Dios. 

Por esto la educación religiosa, no sólo ha de ser la base y la 
cúspide de toda construcción educativa, sino también su arma
dura y su trama para que, con todo nuestro ser sirvamos a Dios 
en todas las cosas. 

L a suprema autoridad de la Iglesia por dictados de Su Santidad 
el Papa Pío X I da este carácter de conjunto y finalidad a la edu
cación religiosa en la Encíclica Div in i illius Magistri, donde dice 
lo siguiente: 

" N o basta el solo hecho de que en la Escuela se dé ins t rucc ión religiosa 
(frecuentemente con excesiva parsimonia), para que una escuela resulte con
forme a los derechos de la Iglesia y de la fami l ia cristiana y digna de 
ser frecuentada por alumnos ca tó l icos . Para ello es necesario que toda 
la enseñanza y toda la o rgan izac ión de la escuela: maestros, programas 
y libros, en cada disciplina, es tén imbuidos de esp í r i tu cristiano bajo la 
dirección y vigilancia materna de la Iglesia, de suerte que la re l ig ión sea 
verdaderamente fundamento y corona de toda la ins t rucc ión , en todos los 
grados, no sólo en él elemental, sino t a m b i é n en el medio y superior. "Es ne
cesario—para emplear las palabras de L e ó n X I I I — q u e no sólo en horas • 
determinadas se enseñe a los jóvenes la re l ig ión , sino que toda la forma
ción restante exhale fragancia de piedad cristiana. Que si esto falta, si 
este há l i to sagrado no penetra y no calienta las almas de maestros y dis-
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cípulos, bien poca uti l idad podrá sacarse de cualquier doctr ina: frecuen
temente se segu i rán m á s bien daños no leves" (1). 

Balmes expresa con gran claridad en los párrafos siguientes de 
qué manera toda la actividad humana debe someterse a la Reli
gión : 

" E l hombre—dice (2)—es un mundo p e q u e ñ o ; sus facultades son mu
chas y muy diversas; necesita a rmon ía , y no hay a r m o n í a sin atinada com
binación, y no hay combinac ión atinada si cada cosa no está en su lugar 
si no ejerce sus funciones o las suspende en el tiempo oportuno." 

"Cuando el hombre deja sin acción alguna de sus facultades, es un ins
trumento al que fal tan cuerdas; cuando las emplea mal, es un instru- ' 
men tó destemplado." 

" L a razón es fría, pero ve c la ro ; darle calor, y no ofuscar su claridad; 
las pasiones son ciegas, pero dan fuerza: darles d i recc ión y aprovecharse 
de su fuerza." 

" E l entendimiento sometido a la verdad; la voluntad sometida a la 
m o r a l ; las pasiones sometidas al entendimiento y a la voluntad, y todo 
ilustrado, dir igido, elevado por la Rel ig ión , he aquí el hombre completo,, 
el hombre por excelencia." 

" E n él la r a z ó n da luz, la imag inac ión pinta, el corazón vivifica, la 
Re l ig ión diviniza." 

" L a Rel ig ión—dice un pedagogo a l e m á n que no es ca tó l ico (3)—des
cansa precisamente, no en una facultad an ímica solamente, sino sobre to
das juntas. T a m b i é n el entendimiento y l a voluntad corresponden a ella." 

3 . LA EDUCACIÓN RELIGIOSA NO CONSISTE EN LA EDUCACIÓN 
DEL SENTIMIENTO RELIGIOSO.—Definido el sentimiento en general 
como un estado de las facultades superiores del espíritu (4), que
da implícitamente afirmado que el sentimiento no es educablej, 
sino la facultad en que se produce. 

(1) Dicha Encíc l ica , que fué publicada el 21 de diciembre de 19295. 
t ra ta de la " E d u c a c i ó n cristiana de la juven tud" . 

(2) BALMES, J .—El Cri ter io (Barcelona, 1926), p á g . 258. 
Los p á r r a f o s 'transcriptos son los ú l t imos del texto de la citada obra. 
(3) NATORP, P . — P e d a g o g í a social (Madr id , 1913), pág . 351. 
(4) V é a n s e en las pág inas 434-43 del presente volumen el capí tu lo X X 

que trata del "sentimiento y la e d u c a c i ó n " . 
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De suerte, que la educación religiosa producirá sentimientos 
religiosos, pero en manera alguna podrá decirse con propiedad 
científica que para educar religiosamente hay que educar el sen
timiento religioso. 

Cuando se hable de educar el sentimiento religioso, si no se 
quiere caer en los errores de la Psicología sentimental, hay que 
entender que se trata de la educación de las facultades que produ
cen los sentimientos religiosos. 

Acaso algunos escritores contemporáneos afirman que la edu
cación religiosa es cosa del sentimiento, porque así lo defienden, 
entre otros filósofos y pedagogos, Schleiermacher y Natorp, pero 
ambos, explicando la significación que dan a aquella palabra, 
afirman lo contrario. 

Y así el segundo de los autores citados dice lo siguiente con 
referencia al primero: 

' ' E l sentimiento no supone una fuerza especial an ímica junto a la i n 
teligencia, la voluntad y la fantas ía , ta l como el poder del placer y el 
dolor, sino m á s bien la un ión ú l t i m a inter ior de todo en los fenómenos 
especiales, en lo ú l t imo inmediato de la misma vida subjetiva, en la cual 
toda especial ización se considera anulada." 

"Precisamente así se comprende ps ico lóg icamente la p re t ens ión de 
universalidad de la Rel ig ión , su tendencia a traspasar todos los l ími tes 
finitos, su valor relacionado meramente con lo infini to y lo absoluto" (1). 

4. IMPORTANCIA Y NECESIDAD DE LA EDUCACIÓN RELIGIOSA. 
L a Religión es la base de la moral: la moral sin religión, la moral 
universal, difícil de practicar para unos cuantos individuos, es de 
práctica imposible para todos. 

E n vano los enemigos de toda religión positiva pretenderán 
que el ateísmo domine a los hombres; sesenta siglos de historia 
conocida proclaman la idea de Dios en todos tes. pueblos. 

" E l alma de un hombre se dirige a Dios como el ciervo sedien
to busca las aguas de las fuentes", porque la Religión es la única 
salvaguardia del bienestar individual y social. 

L a educación religiosa debe constituir el ambiente de la escuela, 

(1) NATORP, P .~Curso de P e d a g o g í a (Madr id , 1915), págs . 36-7. 

E d u c a c i ó n . — T . II.—41 
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y que "la escuela sea la arena en que se adiestren los soldados 
de la fe". Sin religión no hay ni puede haber educación funda
mental, 

Si la educación ha de preparar para .la vida, la educación pn- , 
maria debe ser religiosa, porque la Religión en todos los pueblos 
ha sido, es y será la base del orden social. 

Así lo han comprendido naciones más importantes de Europa y 
América (Alemania, Inglaterra y los Estados Unidos de América 
del Norte), en las cuales la educación es eminentemente religiosa. 

Y si esto se dice de religiones falsas, ¿qué no se podrá decir 
de k necesidad de educar religiosamente conforme a la verdade
ra Religión, que es la católica? _ 

L a educación católica, sinceramente practicada, produciría la 
salvación de los individuos y de los pueblos. 

Filósofos y pedagogos famosos han afirmado categóricamente 
la necesidad y la importancia de la educación religiosa. ^ 

Platón decía que la educación religiosa era don divino (1) y 
Aristóteles dijo, en el cap. X I del libro V de su tratado de Polí
tica, que "ante todo conviene cuidar en la educación [del prin
cipe] de las cosas divinas". 

"Hacer cristiana la generac ión que comienza—dice Gerson (2)—es cor
tar el mal de ra íz y asegurar la sa lvación de los pueblos." 

" L a R e l i g i ó n - d i c e Luis Vives ( 3 ) - e s el medio único de perfeccio
narse el hombre: es una cosa umversalmente necesaria." 

"Podemos sin las demás completarnos y llegar a total desarrollo en 

todos nuestros elementos. Sin la Rel ig ión , no." 

"Has ta se puede carecer del alimento diario, pero de la Rel ig ión, no, 
a menos de resultar los seres m á s miserables del mundo." 

Comenio expuso en el cap. X X I V de su Didáctica magna un 
método para estimular la devoción. 

Overberg escribió su Manuel de Pédagogie (4) con el ím prm-

(1) L ib ro I I de Las Leyes, " D e Apolo y de las Musas" • 
(2) Curso de ins t rucc ión religiosa. Manua l del catequista (Fans, h 

pagina 6 . ^ ^ ^ ^ j - ^ a d o de la enseñanza (Madr id , 1923), pág . 8. 

(4) l i é g e , 1874. 
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cipal de la educación religiosa, y Fenelon, Rollin, Dupanloup y 
J . Guibert han escrito páginas interesantísimas para probar la im
portancia capital de la educación religiosa. 

" L a Rel ig ión—dice Rol l in (1)—es como el alma de todas las- buenas 
cualidades y las realza al inf in i to ." 

E l pedagogo suizo F . W. Forster sostiene en los términos si
guientes la necesidad de la educación religiosa: 

"NQ me cabe la menor duda de que, al profundizar por ta l modo los 
problemas de la educación del ca rác t e r , ha de conseguir poco a poco la 
P e d a g o g í a mi t igar y resolver del todo el grave conflicto que al presente 
existe en todas partes entre la escuela laica y la Iglesia. Cuanto m á s se 
vaya alejando aquélla , bajo el influjo de la creciente incredulidad, de la 
cura religiosa del alma, para consagrarse ún ica y exclusivamente a la i n 
teligencia, tanto m á s evidente apa rece rá a los maestros laicos que las ta
reas y el orden escolar, sin grandes inspiraciones ét icas, se reducen a un 
gastado mecanismo que m á s pronto o m á s tarde cesará de funcionar, por 
fal ta de la fuerza motr iz que procede del alma. V o l v e r á s e entonces con 
renovada intensidad, al cult ivo de las fuerzas ét icas , con lo que se v e r á 
que la cura é t ica del alma, dada la í n t ima naturaleza de su psicología^ 
requiere que se la motive y fortifique con el principio religioso." 

"Solamente la Rel ig ión habla el lenguaje del alma, por lo que no podrá 
prescindir de ella el que ame a su alma y quiera vivificar su v ida ." 

"Debemos trabajar con ardor para llevar al elemento seglar la con
vicción m á s profunda de la fundamental y perenne importancia p e d a g ó 
gica de la Rel ig ión, de donde r e s u l t a r á una un ión m á s estrecha e ín t ima 
entre és ta y la educación de la juven tud" (2). 

Tratando de la necesidad de la educación religiosa, dice lo si
guiente el P. Ruiz Amado: 

" L a educación religiosa es necesaria para todos y asequible a todos, y 
ha de formar la médu la de toda educación humana y verdaderamente c i 
vilizadora. N i hay cultura intelectual tan elevada que pueda impunemente 
prescindir de el la ; n i vida tan angustiada por los trabajos corporales que 

(1) P á g . 56 de mi opúsculo t i tulado R o l l i n y su$ ideas pedagógicas . 
(2) FORSTER, F . W . — L a Escuela y el C a r á c t e r (Tor ino, 1911), pá 

ginas 226-7. 
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la excluya; y ella es aquella misteriosa palabra que da inteligencia a los-

pequeñue los . " 
"Pero para que alcance toda su eficacia cul tural y moralizadora, con

viene que se cultive con toda per fecc ión posible, y para esto es necesario 
que, al conocimiento de la Rel ig ión , se a ñ a d a n las luces de la Pedagogía. . 
Esta nos e n s e ñ a r á de qué manera hemos de iniciar los án imos de los pe
queñuelos y sencillos en las sublimes verdades de la Reve lac ión (educa
c ión religiosa intelectual); cómo se puede excitar en ellos y cultivar el 
sentimento religioso (educación es té t ico-re l ig iosa) , y por qué medios se 
ha de robustecer el religioso c a r á c t e r hasta comunicarle la constancia en. 
los modos de obrar propia de la v i r t u d (educación rel igiosa-moral)" (1). 

Estudiando el valor religioso de la educación—y otro tanto 
puede decirse de la educación patriótica—es necesario señalar 
como fuentes de abundante y purísima doctrina las obras del 
venerable D. Andrés Manjón, fundador en Granada de las Es 
cuelas del Ave María. 

E n todas , sus obras (2) se hallan pensamientos abundantes de 
lo que debe ser la educación religiosa; pero puede consultarse es
pecialmente, con relación a esta importante materia, E l Maestro 
mirando hacia afuera (Madrid, 1923) en las páginas 163-4 y todo 
el libro I I de la obra que "Trata de los maestros capacitados o 
incapacitados por falta de.Religión". 

De la citada fuente se han tomado los siguientes párrafos: 

"Maestro bautizado, reflexivo y estudioso, dice: Puesto que el fin pe
d a g ó g i c o de la educación es la f o rmac ión del ca rác t e r del hombre bueno; 

. q\3,e para f i r m a r l e se necesitan buenos modelos, ideas claras y nobles, 
háb i t o s morales y la constancia en el cumplimiento del deber siempre y 
a toda costa; yo no hallo mejor modelo que Jesucristo, n i mejor dogma 
n i moral que la cristiana, n i m á s n i mejores medios espirituales y peda
gógicos que los de la Iglesia; por lo cual, para m í , ^ f o r m a r cristianos es 
formar caracteres humanos perfectos, y viceversa." 

(1) R u i z AMADO, R .—La educación religiosa (Barcelona, 1922), pa

gina 43. \ T A 

(2) V é a s e su a r t í cu lo en el " Indice de nombres propios", tomo V ae 

m i Bibl iograf ía , pedagóg ica de obras escritas en castellano. Madrid^ 

1907-12. 
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" ¿ D ó n d e h a b r á un hombre m á s hombre que el H i j o de Dios, el cual 
se llama a sí mismo el H i j o del hombre? N i una doctrina y moral m á s 
perfectas y santas? ¿ N i una gu ía m á s infal ible y edificadora y salvadora 
que la Re l ig ión c a t ó l i c a ? " 

"Que yo ,pues, estudie a Cr i s to ,y le imite y ( t r a t ándose de cristianos) 
cuide de hacerlos según este Modelo, y h a b r é cumplido con m i deber, que 
es educar y cristianizar a la vez, uniendo al saber el deber en todo, como 
buen educador cristiano." 

"Este es mi ideal y hacia él d i r i j o mis pasos; este es el ideal p e d a g ó 
gico de todo maestro cristiano, educar enseñando y enseñar educando, con 
el fin de hacer hombres de c a r á c t e r humano y cristiano, como Dios los 
quiere y la famil ia y la sociedad los necesitan. 

"Hemos dicho, y repetimos aquí , que el hombre es un animal teológico 
o religioso y tan necesario es afirmar esta condic ión de él como el l l a 
marle racional. Viene de Dios, va a Dios y es tá sometido a la voluntad 
y ley d iv ina ; su origen y fin son divinos, y t amb ién lo es la ley de 
su v ida ." 

" P o r Jo cual negar o prescindir de la educación religiosa del hombre 
es lo mismo que negarle o prescindir del mot ivo de su existencia, del fin 
de su ser y de su modo de ser en la vida, lo cual equivale a degradarla 
y muti lar la en lo que tiene de Dios, que es todo, o sea el origen, fin y 
y norma de per fecc ión y vida. 

" Por lo dicho se ve la importancia que para la educación tiene que el 
Maestro sea religioso, a fin de que por la doctrina y las obras pueda con
t r ibuir a la fo rmac ión de los hombres en humano, racional y social, y 
t r a t ándose de pueblos cristianos, en crist ianismo." 

"Decimos en humano, porque el hombre que no responda a su origen 
y naturaleza moral , que está en su fin, no es hombre; en racional, porque 
lodo es irracional y absurdo,^ negado Dios y las relaciones de la humani
dad con la d iv in idad; en social, pues sin base de creencias y moral religiosa 
no puede subsistir la sociedad sin degenerar en hato de borregos o "circo 
de fieras; y t r a t á n d o s e de cristianos, en cristiano, por ser el cristianis
mo norma de vida perfecta y ser un deber del educador atenerse al modo 
de ser de los pueblos que confiesan a Cristo y viven y piensan según el 
Evangelio." 

" Y esta importancia crece en tiempos de crisis e indiferencia, pues a 
medida de la enfermedad ha de ser la medicina, y carece de competencia 
«I Maestro que no entiende o no aplica los medios para remediar los ma
les de su época . " ( P á g s . 169-70.) 

Ob jec ión : ¿ E s t o de la Re l ig ión no ser ía mejor dejarlo para la Iglesia 
J la familia, que no llevarla a la escuela y sus Maestros? 



— 646 — 

Respuesta: L a Re l ig ión es como Dios, que es tá en todas partes, y no 
puede faltar de la Escuela sin dejar de ser Escuela, n i omi t i r l a el Maes
t r o sin dejar de ser Maestro. Es obra de cooperación, de o r ien tac ión y de 
perfección. E n cuanto cooperación, el Maestro no puede negar su ayuda 
a los sacerdotes, padres y autoridades; en cuanto or ientación, el educando, 
por su origen, fin y ley natural y revelada, es tá orientado hacia lo d i 
vino y así ha de ser su or ien tac ión o educac ión escolar; y en cuanto per
fección, primero y principalmente se ha de educar en la per fecc ión mo
ra l , y sin Re l ig ión no hay base firme para el deber moral . 

Por lo cual, si el Maestro no ha de ser un hueso dislocado del orden 
educacional y social, un desorientado n i una ins t i tución amoral, ha de ser 
religioso enseñando y educando o deja de ser Maestro." ( P á g s . 171-2.) 

" U n maestro ateo o sin Re l ig ión es una abe r rac ión contraria a la hu
manidad, a la cristiandad, a la justicia, a la educación, a la sociedad y a 
la cultura y c iv i l i zac ión" ( P á g . 243.) 

"Prescindir en la educación del orden religioso es mut i lar y decapitar 
la educación y el educando." 

" L a Re l ig ión es necesaria no sólo con necesidad metaf í s ica , sino con 

necesidad moral y social." ( P á g . 319.) 

" E l maestro cristiano que enseña a cristiano ha de instruir y educar 

cristianamente." ( P á g . 444.) 

E l mismo venerable autor añrma en otros lugares de sus obras 
que "hay que educar al hombre para el cielo" (1). 

"Toda la in s t rucc ión—añade—ha de responder al origen, fin y misión 
del hombre; y como venimos de Dios y vamos a Dios, y nuestra misión 

(1) MANJÓN, A .—Hojas del Ave M a r í a , n ú m e r o X I I I . 
E l l ibro I I de E l Maestro mirando hacia fuera, del citado ilustre autor, 

entre otros ep íg ra fes que se refieren a educación religiosa contiene los 
siguientes: • 

" P r i v a r a l hombre de la educac ión religiosa es negarle, degradarle y 
muti lar le en su origen, fin y norma de v ida ." 

"Maestros con ideal religioso y universal ." 
"Adoradores de Dios y de la P e d a g o g í a sin Dios ." 
"Maestros te ís tas y pante ís tas , cristianos y no cristianos, religiosos y 

catól icos conscientes, confesionales y aconf esionales; piadosos e impíos. 
"Maestro sin Re l ig ión es una a b e r r a c i ó n . " 
"Maestros que educan pedagóg icamen te en Rel ig ión y los que no. 
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es servirle en esta vida, para después gozarle en la eterna, si la instruc
ción ha de ser instrumento para la educación, debe aquél la estar pene
trada de las ideas fundamentales de ésta, y a eso obedece el pensamiento 
pedagógico de poner el Catecismo, que es la quintaesencia del dogma y 
la moral catól icos, como base y centro de toda la enseñanza pr imar ia ." 

" Educar es enseñar a v iv i r , y a v i v i r como se debe, esto es, cumpliendo 
con el deber, practicando el bien." 

" Y o vivo. Esto es evidente. M i vida tiene un fin. Esto también es claro, 
porque no hay ser que no lo tenga. Para, todo ser libre, v i v i r es moverse 
hacia su fin, que es la felicidad. Esto es verdad de instinto y de co
m ú n sentir." 

"Mas la felicidad es tá solamente en Dios. Esto es dogma cristiano y 
una convicción obtenida por exclusión, ya que todo lo demás no es capaz 
de hacernos felices. L a conclus ión pedagóg ica es é s t a : Luego educando 
al hombre en re lación con su fin, debe ordenarse la ins t rucc ión hacia la 
re l igión, que es la que enseña y g u í a al hombre hacia su dicha suprema, 
eterna y total, que está en ver a Dios . " 

" L a base, pues, y centro de la escuela cristiana y de su enseñanza debe 
ser el contenido de ese l ib r i to que es la suma y compendio del fin y los 
medios para v i v i r bien y obtener el Sumo B i e n " (1). 

5. TESTIMONIOS DE AUTORES NO CATÓLICOS EN FAVOR D E LA 
EDUCACIÓN RELIGIOSA.—Todos los autores cristianos, aunque no 
sean católicos, afirman la importancia y necesidad de la educa
ción religiosa, y también defienden este principio capital algunos 
autores racionalistas no afiliados a ninguna religión positiva. 

De unos y de otros se incluyen a continuación varios testi
monios. 

Afirmando la compenetración que debe haber entre la educa
ción moral y la religiosa, dice lo siguiente Herbart: 

" Es necesario unir la e d u c a d ó n propiamente moral, que impulsa la 
vida ordinaria a la recta au tode te rminac ión , con la educación religiosa; 
pero la educación religiosa necesita a su vez de la moral , porque se halla 
muy expuesta a caer en el peligro de la h ipocres ía cuando la moralidad 

(1) Discurso de D . A n d r é s M a ñ j ó n pronunciado en el Congreso Ca
tequís t ico de Val ladol id el 29, de jun io de 1917. 
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no ha adquirido un firme fundamento en la m á s rigurosa au toobservac ión 
con el p ropós i to de censurarse a s í mismo para corregirse" (1). 

" D e la ins t rucc ión r e l ig iosa—añade el citado pedagogo a l emán (1)—no 
es necesario decir c u á n t o ha de hacer sentir la dependencia del hombre 
y c u á n t o se ha de esperar que no d e j a r á f r ío s los e sp í r i t u s ; perol la ins
t r u c c i ó n h i s tó r i ca ha de obrar conjuntamente con ella." 

" D e o t ro modo, quedan aisladas las t eo r í a s religiosas y corren el peli
gro de no encajar bien en él restante e n s e ñ a r y aprender," 

" E l contenido de la ins t rucc ión r e l ig iosa—añade—han de determinarlo 
los teólogos , y la F i lo so f í a ha de demostrar que n i n g ú n saber se halla en 
condiciones de sobrepujar la seguridad de la creencia religiosa." 

Pestalozzi, aunque sus ideas religiosas eran muy fluctuantes, 
afirma en algunos pasajes de sus obras la necesidad de la educa
ción religiosa. 

Y así dice lo siguiente en E l Canto del Cisne: 

"Religiosidad y amor son el alfa y la omega de la natural y adecuada 
f o r m a c i ó n elemental para lo humano." 

"Es indudable que la Rel ig ión , considerada en sí misma, en un aspecto 
elevado, impulsa, uti l iza, perfecciona y santifica todos los resultados del 
arte humano para la fundamentac ión de los háb i tos morales que ella nos 
impone como de;ber. N o hay que decir que la re l ig ión no forma n ingún 
comerciante, n i n g ú n artesano, n i n g ú n sabio, n i n g ú n art is ta; pero perfec
ciona lo que no da, santifica lo que no produce, hace dichoso lo que no 
enseña . E l l a fundamenta, desarrolla y asegura el bienestar que eleva, san
tifica, purifica y hace realmente humana la ín t ima esencia de l a p rofes ión 
de comerciante, de artesano y de todas las profesiones y clases" (2). 

Son también importantes las afirmaciones de Froebel sobre la 
educación religiosa en su conocida obra La educación del hombre: 
W: ' • . 

"Pa ra que surta buenos efectos—dice—y tenga una mis ión efectiva en 
la vida lá enseñanza religiosa, cuya importancia supera la de todas las 
ciencias, conviene necesariamente que encuentre en el alma humana ese 
instinto religioso, indeterminado, vago e inconsciente, que es el principio 

(1) HERBART, J . Fr.—Bosquejo para un curso de P e d a g o g í a ( M a 

dr id , 1923), p á g s . 17-18, 84-5 y 191. 

(2) PESTALOZZI, J . H — C a n t o del Cisme, tomo I I (Madr id , 1927), pá

ginas 16-17 y 54. 
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•de todo positivo sentimiento religioso. S i fuese posible hallar a un hom
bre desprovisto del sentimiento de re l ig ión, fuera imposible insinuar la 
Re l ig ión en su corazón . Med í t en lo bien esos padres insensatos que dejan 
llegar a sus hijos a la edad del alumno sin haber proporcionado el me
nor alimento a sus aspiraciones religiosas." 

"Merced al conocimiento de Dios, el elemento humano, el lenguaje, toda 
ins t rucc ión y toda enseñanza , toda ciencia y todo saber reciben su verda
dera significación, su verdadera v ida ; la vida se presenta como unidad; 
todos sus aspectos, todas sus tendencias, todas sus manifestaciones reco-
nócense como procedentes de una misma causa y encaminadas a un mismo 
fin; la educac ión del hombre recibe todo su precio; se asegura al hombre 
la luz de la vida y, en caso necesario, el colnsuelo, el socorro, el apoyo; 
en fin, des ígnase claramente a la existencia un origen y un objet ivo." 

" P o r esta r a z ó n las escuelas deben elegir, entre todas, la re l igión de 
Cristo, enseña r l a y propagarla sobre toda la t ierra, y conformar con ella 
toda la e n s e ñ a n z a " (1). 

"Debemos con mayor celo que nunca—dice J. P. Richter (2)—tratar 
de proveer a nuestros hijos de un co razón , y un oratorio en él, para que 
con las manos extendidas a lo alto ofrezcan su humildad, si creemos en 
una re l ig ión y la diferenciamos de la moral idad." 

Paul Natorp es opuesto a una educación confesional en la es
cuela primaria, a pesar de lo cual ha afirmado en varios pasajes 
de sus obras la importancia y necesidad de la enseñanza y educa
ción religiosas. 

Basta, como testimonio, recordar los siguientes: 

" L a Re l ig ión se halla en una conex ión inter ior tan estrecha con toda 
la cultura humana que separarla de la ins t rucc ión públ ica significaría una 
mut i lac ión del universo espiritual de la humanidad." 

"Yace en el dominio de la escuela y corresponde a sus problemas ne-

(1) FROEBEL, F . — L a educación del hombre ( N e w Y o r k , 1912), pág i 
nas 91-4. 

(2) RICHTER , J . P . — L é v a n a o t eo r í a de la educación, tomo I ( M a 
drid, 1924?) p á g . 91. 

Pertenece la c láusu la transcripta a l capí tu lo I I I de la citada obra, en 
que se afirma reiteradamente la necesidad de la educac ión religiosa, si 
bien algunas apreciaciones no se conforman con el cr i ter io catól ico. 
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cesarios la revelac ión del mundo de las representaciones religiosas corno 
uno de los aspectos m á s importantes de la cul tura humana" (1). 

" N o veo n i n g ú n fundamento sól ido para apartar al n i ñ o de este p r i 
mer grado de la r e l i g ión . " 

" Solamente así se ve claro qué apoyo tan importante, no sustituible por 
ninguna otra cosa, puede prestar la Re l ig ión a la moral idad." 

" De ot ro modo la alternativa es é s t a : o desarrollarla con ene rg ía par
cial matando el hombre en el hombre, o ser explicada como e n g a ñ o del 
espí r i tu y arrancada del alma con notable empobrecimiento de el la" (2), 

" E n todas las sociedades ha dominado hasta ahora—dice Paul Bar th (3)— 
el concepto religioso del mundo. Y como antes hemos demostrado (tomo I , 
pág . 12) que la educac ión es la p ropagac ión de la sociedad, hay que i n 
culcar necesariamente a la juventud las ideas religiosas de l a sociedad de 
su t iempo." 

" L a escuela es un producto de la sociedad. Tiene que servirla y no do

minar la ." 
" L a omisión s is temát ica de la Rel ig ión , peca de insinceridad." 
" E n toda la vida se manifiesta un poder espiritual que, como la R e l i 

gión, ha dominado siempre." 
" N o se puede negar el hecho de que la Re l ig ión ha sido el alma de 

la civil ización y lo será siempre hasta cierto punto." 

Hugo Münsterberg, que también es pedagogo de criterio po
sitivista, reconoce igualmente en los siguientes términos la ne
cesidad de la educación religiosa: 

" N o hay escuela ni maestro que puedan enseñar sin implantar en las 
almas juveniles un anhelo religioso y filosófico." 

" U n espír i tu de reverencia y de idealismo deben penetrar toda la es
cuela y llevar el espí r i tu del n i ñ o por una vida de sentido y significación, 
en la cual la vida diaria esté embebida la eterna." . 

" P o r muy rica que sea la ins t rucción, sólo esta obra de inspi rac ión 
puede darle ca rác t e r y d i r ecc ión" (4). 

(1) NATORP, Curso de P e d a g o g í a (Madr id , 1915), págs . 38 ,y 112. 
(2) NATORP, P . — p e d a g o g í a social (Madr id , 1913), págs . 365 y 371-2. 
(3) BARTH, V . — P e d a g o g í a especial (Madr id , 1912?), págs . 49, 51, 68 

y 148-9. 

(4) MÜNSTERBERG, Hugo .—La Ps i co log í a y el Maestro (Madr id , 1911), 

págs . 302-3. 
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Un pedagogo moderno neokantiano dice lo siguiente respecto 
a la importancia y necesidad de la enseñanza religiosa. 

"Desde el punto de vista religioso una ins t rucc ión pobre e imperfecta,, 
que no se integre en el conocimiento de Dios y en las relaciones esencia
les del hombre con Dios, es una re l ig ión incompleta, no sólo impura para 
los fines morales, sino para los mismos fines t e ó r i c o s . " 

" E n qué Consis te—añade el mismo autor (1)—el momento religioso O1 
mís t i co del e sp í r i t u . " 

" E n la un ión—responden los mís t icos (1)—del alma con Dios . " 

E s tan evidente la necesidad de la Religión que la reconocen 
hasta escritores públicamente ateos. Así dice lo siguiente Gus-
tave Hervé, cuyas ideas radicales son notorias: 

" L a re l ig ión—dice (2)—cualquiera que sea, impone a los hombres una 
regla de conducta r igurosa: ella tiene sobre las voluntades incontestable 
autoridad." 

E s de notar en este punto la opinión de Leopoldo García Alas 
(Clarín), que muchas veces hizo alarde de librepensador y que 
tratando de la necesidad de unir la enseñanza de la Religión a 
las demás enseñanzas, dice al pie de la letra lo siguiente: 

" T é n g a s e en cuenta que en este punto el abstenerse es negar. E l que 
no está con Dios e s t á sin Dios. L a e n s e ñ a n z a que no es deísta, es atea." 

" U n ilustre profesor y filósofo español , d ign í s imo profesor mío , en un 
discurso cé lebre que oían señoras , c re ía ser muy imparcial diciendo que 
como él, en conciencia, no sabía si en el mundo de lo trascendental exis
t ía un principio, la unidad divina, en suma, se abs ten ía de aconsejar a los 
suyos n i la creencia n i el descreimiento, y en consecuencia los educaba sin 
prejuzgar la cue s t i ón . " 

"Pues yo digo, señores , con el g r a n d í s i m o respeto que me merece la 
persona a quieri aludo, que la cues t ión queda prejuzgada, porque los hijos 
que se educan así, se educan como si no le hubiera." 

" Y m á s d i r é : que si no le hubiera, no es tá muy claro que fuera per
judicial para la buena educación portarse como si lo hubiese; mientras 

(1) GENTILE, G iov .—Pedagog ía general, tomo I (Bar i , 1913), pág i 
nas 248-50. 

(2) HERVÉ, Gustave.—La France qui meurt ( P a r í s , 1923). 
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que si hay Dios, al prescindir de la Div in idad no puede menos de ser fu 
nesto" (1). 

Y en el Congreso de Educación Moral, celebrado en Londres 
•en el mes de septiembre de 1908, los pedagogos más famosos 
de todos los países convinieron, por gran mayoría, en que la re
ligión es él mejor fundamento de educación moral (2). 

6. NOTAS SOBRE EL VALOR SOCIAL DE LA RELIGIÓN.—La Re
ligión es el más importante de los vínculos sociales. 

L a raza y el lenguaje unen fuertemente a los hombres, pero 
aún es más estrecho el vínculo religioso, no sólo porque tiene 
más hondas raíces, sino porque eleva los afectos al orden so
brenatural. 

L a Religión, además de ser lazo que une al hombre con Dios, 
es también lazo que une fraternalmente a los hombres entre sí. 

Ensalzando Balmes el valor social de la Religión dice lo si
guiente: 

" L a re l ig ión produce indudablemente bienes inmensos a la sociedad, hasta 
«n el orden puramente c i v i l ; contribuye poderosamente para fortalecer la 
autoridad públ ica y hacer dóciles y razonables a los pueblos; suple la falta 
de conocimientos del mayor n ú m e r o , porque ella por sí sola es ya muy alta 
s a b i d u r í a ; templa las pasiones de la mul t i tud con su influencia suave, su 
bondad encantadora, sus inefables consuelos, sus sublimes verdades, sus 
pensamientos de eternidad; mas para esto necesita ser lo que es: ser re l i 
gión, ser cosa divina, no humana; ser un objeto de venerac ión , no un me
dio de gobierno" (3). 

7. LA RELIGIÓN COMO VIRTUD ES EL FIN INMEDIATO DE LA 
EDUCACIÓN RELIGIOSA.—Recordando lo que se dijo sobre el con
cepto de fin en el capítulo X X V I I I del presente volumen (4); 

(1) GARCÍA ALAS, Leopoldo ( C l a r í n ) . — U n discurso (Madr id , 1891), 
p á g . 101. 

(2) Papers on M o r a l Education communicated to the f i r s t internatio-
nal mora l Education Congress... London, 1909. 

(3) BALMES, J.—Curso de F i losof í a elemental. Etica. (Barcelona 1905), 
p á g . 140. 

(4) Capí tulo I I de los "Conocimientos t écn i cos" , en las pág inas 127-34 
del tomo citado. 
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lo que concretamente se dijo sobre el fin general de la educación 
en el primer tomo de esta obra (1), y el carácter que debe tener la 
educación religiosa de acuerdo con la doctrina expuesta en los 
párrafos anteriores, puede concluirse que si el último fin del hom-, 
bre es Dios, también Dios debe ser el fin superior de la educa
ción religiosa. 

Y como esta relación del hombre y de su educación con el Ser 
Supremo no debe interrumpirse en toda la vida, sino convertirse 
en hábito y el hábito de dar a Dios culto verdadero es cabalmente 
la esencia de la Religión como virtud, queda demostrado que el 
fin inmediato de la educación religiosa es la virtud de la Reli
gión que consiste en arraigar en el alma la presencia divina y 
crear el hábito de rendir adoración a Dios con todos nuestros 
sentidos y potencias. 

" E l fin propio e inmediato de la educación cristiana—dice P í o X I (2)— 
es cooperar con la Gracia divina a formar el verdadero y perfecto cris
tiano, es decir, al mismo Cristo, en los regenerados con el Bautismo, según 
la v iva expres ión del A p ó s t o l : " H i j i t o s míos , por quienes segunda vez pa
dezco dolores de parto hasta formar a Cristo en vosotros". Y a que el ver
dadero cristiano debe v i v i r vida sobrenatural en Cr i s to : "Cris to , que es 
nuestra v ida" , y manifestarla en todas sus operaciones: "para que la vida 
de J e s ú s se manifieste asimismo en nuestra carne m o r t a l " . 

" P o r esto precisamente la educac ión cristiana comprende todo el á m b i t o 
de la vida humana, sensible y espiritual, intelectual y moral , domést ica y 
social, no para menoscabarla en manera alguna, sino para elevarla, regu
larla y perfeccionarla según los ejemplos de la doctrina de Cris to." 

" D e suerte que el verdadero cristiano, f ru to de la educación cristiana, e& 
el hombre sobrenatural, que piensa, juzga y obra constante y coherente
mente según la recta r azón iluminada por la luz sobrenatural de los ejem
plos y de la doctrina de Cr i s to : o, por decirlo con el lenguaje ahora en. 
uso, el verdadero y cumplido hombre de ca rác te r . Pues no constituye cual
quiera coherencia y tenacidad de conducta s e g ú n principios subjetivos, el 
verdadero ca rác t e r , sino solamente la constancia en seguir los principios 
eternos de la justicia, como lo reconoce hasta el poeta pagano, cuando alaba,. 

(1) Tomo I , págs . 127-34. 
(2) Encíc l ica D i v i n i i l l ius M a g i s t r i dictada el 21 de diciembre de 1929, 



— 654 — 

inseparablemente, " a l hombre justo y constante en su p r o p ó s i t o " , y, por 
otra parte, no puede existir completa justicia sino dando a Dios lo que se 
debe a Dios, como lo hace el verdadero cristiano." 

" T a l meta y t é r m i n o de la educación cristiana parece a los profanos 
como una abs t racción, o m á s bien como una cosa irrealizable, sin arrancar 
o menoscabar las facultades naturales y sin renunciar a las obras de la 
vida terrena: por tanto, ajena a la vida social y a la prosperidad temporal, 
contraria a todo progreso en las letras, en las ciencias, en las artes y en 
toda otra obra de civil ización. A semejante objeción, movida por la igno
rancia v el prejuicio de los paganos, aun eruditos, de otro t i empo- repe t i 
da desgraciadamente, con m á s frecuencia e insistencia en los tiempos mo-
d e m o s - h a b í a ya respondido Ter tu l iano : " N o vivimos fuera de este mundo. 
Bien nos acordamos de que debemos agradecimiento a Dios, Seño r Creador; 
no rechazamos fruto alguno de sus obras; solamente nos refrenamos, para 
no usar de ellas desmesurada o viciosamente. A s í que no habitamos en este 
mundo sin foro, sin mercado, sin baños , casas, tiendas, cuadras, sm vues^ 
tras ferias y demás tráfico. T a m b i é n nosotros navegamos y militamos con 
vosotros, cultivamos los campos y negociamos, y por eso trocamos núes -
tros trabajos y ponemos a vuestra disposición nuestras obras. Como poda-, 
mos pareceres inút i les para vuestros negocios, con los cuales y de los cua
les vivimos, francamente no lo veo". Por tanto, el verdadero cristiano, lejos 
de renunciar a las obras de la vida terrena o amenguar sus facultades natu
rales m á s bien las desarrolla y perfecciona coord inándolas con la vida 
sobrenatural, hasta el punto de ennoblecer la misma vida natural y de pro
curarla un auxi l io m á s eficaz, no sólo de orden espiritual y eterno, sino 
t amb ién material y temporal ." 

" L o dicho se ve claro en toda la historia del Cristianismo y de sus ins
tituciones, que se identifica con la historia de la verdadera civil ización y 
del genuino progreso hasta nuestros d í a s ; y particularmente en los Santos, 
de que es fecundís ima la Iglesia y solamente ella, los cuales han alcanzado, 
en grado perfec t í s imo, la meta de la educac ión cristiana, y han ennoblecido 
y aprovechando a la sociedad c iv i l en todo géne ro de bienes. Efectivamente, 
los Santos han sido, son y se rán siempre los m á s grandes bienhechores de la 
sociedad humana, como t ambién los m á s perfectos modelos en toda clase y 
profes ión , en todo estado y condición de vida, desde el campesino sencillo 
y r ú s t i c o hasta el hombre de ciencias y letras, desde el humilde artesano 
hasta el que capitanea e jérc i tos , desde el obscuro padre de . fami l ia hasta 
di monarca que gobierna pueblos y naciones, desde las^ sencdlas ninas y 
mujeres del hogar domés t ico hasta las reinas y emperatrices. Y ¿que decir 
de la inmensa labor, aun en pro del bienestar temporal, de los p i o n e r o 
evangél icos , que jun to con la luz de la Fe han llevado yJlevan a los pueblos 
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b á r b a r o s los bienes de la c ivi l ización; de los fundadores de múl t ip les obras 
de caridad y asistencia social, y de la interminable falange de santos edu
cadores y santas educadoras, que han perpetuado y multiplicado su propia 
obra en sus fecundas instituciones de educación cristiana, para bien de las 
familias y con inestimable beneficio de las naciones?" 

E l mismo egregio autor resume en el siguiente párrafo de su 
notable Encíclica dedicada a " L a educación de la juventud" el 
carácter total o de conjunto de la educación religiosa: 

"Es, pues, de suma importancia no errar en la educación, como no errar 
en la dirección hacia el fin ú l t imo, con el cual es tá ín t ima y necesariamente 
ligada toda la obra de la educación. E n efecto, puesto que la educación 
•esencialmente consiste en la fo rmac ión del hombre tal cual debe ser y como 
debe portarse en esta vida terrena para conseguir el fin sublime para el 
cual fué creado, es evidente que como no puede existir educación verda
dera que no esté totalmente ordenada al fin ú l t imo, así, en el orden actual 
de la Providencia, o sea después que Dios se nos ha revelado en su U n i g é 
n i to H i j o , ún ico "camino, verdad y v ida" , no puede exist ir educación com
pleta y perfecta si l a educación no es cristiana." 

Del objeto, fin y medios de la educación religiosa trata con 
acierto y autoridad la obra ya citada algunas veces en el pre
sente volumen que se titula Eléments de Pédagogie pratique a 
l'usage des Frércs des Ecoles chrétiennes. 

" Nuestro primer propós i to —dice (1) •—• es hacer de nuestros discípulos 
cristianos convencidos, bastante animosos para mantener de acuerdo su 
conducta y sus creencias." 

" Continuar y perfeccionar la f o rmac ión cristiana que el n iño recibe en 
su fami l i a ; asegurar por la p rác t i ca sincera de la Rel ig ión la eficacia de ia 
educac ión m o r a l ; aportar al sacerdote un concurso leal, ta l es nuestra pre
ocupac ión dominante." 

"Nosotros queremos que el pensamiento de Dios sea en nuestras clases 
como el alma que todo lo orienta y v iv i f i ca : educación física, intelectual, 
mora l y social." 

" E n una palabra, la educación religiosa es la esencia misma de la es
cuela cristiana." 

(1) Obra citada, torno I (Paris, 1901), págs . 137-8. 
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"Esta educac ión se consigue por la enseñanza religiosa y por las práct i 

cas de piedad" (1). 

8. -VICIOS OPUESTOS A LA VIRTUD DE LA RELIGIÓN.—Son vi
cios opuestos a la Religión el ateismo, la idolatría, la supersti
ción, el sacrilegio, la herejía, la apostasía y la blasfemia. 

E n los alumnos de las escuelas primarias son raros los casos 
de estos gravísimos vicios, a excepción de las supersticiones y 
de las blasfemias, que hay que combatir enérgicamente desde 
que el niño tenga uso de razón. 

9 . MEDIOS DE EDUCACIÓN RELIGIOSA.—De acuerdo con la 
teoría expuesta sobre los medios de educación en el primer tomo 
de esta obra (2), puede decirse que todos los de educación reli
giosa se reducen a dos: instrucción sobre la materia y prácticas 
religiosas. 

Sin aprender los deberes religiosos es imposible cumplirlo, y 
sólo practicando la Religión puede adquirirse y conservarse esta 
virtud. 

" E l ignorante no sabe guardarse del pecado" (3). 

Abundando en este criterio dice lo siguiente un autorizado 
pedagogo alemán: 

" L a educación religiosa tiene dos tareas que realizar: 

1.a E n s e ñ a r la doctrina. 

* (1) L a obra a que se ha hecho referencia t ra ta de la educac ión reli

giosa bajo los siguientes e p í g r a f e s : 
"Las convicciones cristianas, fundamento de la piedad. L a prác t ica del 

deber, signo de la verdadera piedad. L a orac ión , sos tén de la piedad (asis
tencia a la iglesia parroquial, misa d iar ia y la o r a c i ó n en la escuela). L a 
frecuencia de sacramentos (Penitencia y C o m u n i ó n ) . Devociones y con
gregaciones (devoción al N i ñ o J e s ú s , al Sagrado Corazón , a la S a n t í 
sima V i r g e n en Congregaciones piadosas, las Conferencias de San Vicente 
de P a ú l ) . Los retiros espirituales. J e s ú s adolescente como ideal para niños y 
adultos jóvenes . 

(2) V é a n s e en el capí tu lo I I de los "Conocimientos t é c n i c o s " las pa

ginas 134-40 del tomo citado. 
(3) Las bellezas del Ta lmud (Madr id , 1920), p á g . 200. 
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2.a Despertar, desenvolver y ennoblecer la conducta religiosa y ponerla 
•en re lac ión con la conducta p r á c t i c a " (1). 

10. NECESIDAD DE LA ENSEÑANZA RELIGIOSA EN LA NI
ÑEZ.—Sobre este punto dice lo siguiente el P. Ruiz Amado: 

" S i la ins t rucc ión religiosa es indispensable, o por lo menos es el m á s 
poderoso instrumento, para la fo rmac ión educativa de los hombres de ca
r á c t e r , s igúese necesariamente, haberse de cult ivar con ahinco desde los 
primeros años de la n i ñ e z ; pues desde ese pe r íodo se ha de comenzar la 
educación psicológica de los hombres futuros."-

"Es comparac ión t r i v i a l la de la cor recc ión de los defectos humanos, con 
el enderezamiento de los árboles , posible sólo cuando los tallos es tán 
í i e r n o s y flexibles; pero que, si se desperdicia esta ocasión, se i n t e n t a r á va
namente en los troncos robustos, f r a n g í faciliores quam f lec t i . Antes los 
r o m p e r é i s que los enderecéis . L o mismo ocurre en el organismo humano. 
L a gimnasia es provechosa para corregir las desviaciones o fomentar el 
desarrollo; pero no sirve para esto en todas las edades, sino só lo en la mo
cedad, cuando los huesos es tán tiernos y los miembros llenos de savia juve
n i l . L o que entonces no se desa r ro l ló o enderezó, en vano será tratar de en-
xierezarlo o desarrollarlo en la edad madura." 

" N o todas las etapas de la cons t rucc ión de un edificio son a p ropós i to para 
afianzar sus cimientos. Si se echa de ver su flaqueza cuando ya el edificio 
íestá levantado, se rá generalmente irremediable. Pues si, como hemos visto, 
los principios religiosos son los cimientos de la inteligencia y sólo en la 
r e l i g i ó n toman fuerzas los sentimientos del deber, de la abnegación, de la 
v i r tud , y generalmente, estriban en ella los resortes de las acciones v igo
rosas y heroicas que conducen al robustecimiento de la voluntad; claro está 
•que se han de emplear estos recursos educativos cuando la voluntad está 
blanda y educable, y la inteligencia v i rgen para grabar en ella los p r inc i 
pios indelebles de las futuras resoluciones." 

" A s í lo han sentido todos los educadores paganos y cristianos, antes que 
se le ocurriese al sofista ginebrino rebelarse contra el c o m ú n sentir de la 
Humanidad; y después de él han continuado en la misma persuas ión todos 
los que no han buscado, para ocultar el desorden de sus pasiones, el velo de 
sus absurdas t eo r í a s . L a experiencia de los siglos y los testimonios de los. 
hombres sabios de todas las épocas , forman un bri l lante comentario a la sen
tencia del E s p í r i t u Santo: P roverb ium est: adolescens j u x t a viam suam, 
etiam cum senuerit non recedet áb ea (Prov . X X I , 6) " (2). 

(1) KERSCHENSTEINER, G.—Concepto de la escuela del trabajo ( M a 
dr id , 1923), p á g . 187. 

(2) R u i z Amado, R . — E n s e ñ a n z a popular de la Re l ig ión (Barcelona, 
1906), págs . 36-7. 

E d u c a c i ó n . — T . I I .—42 
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11. LA ENSEÑANZA DE LA DOCTRINA CRISTIANA COMO ME
DIO DE EDUCACIÓN RELIGIOSA.—Aceptado el principio herbar-
tiano de que no hay educación sin instrucción (1), puede afir
marse también que sin instrucción cristiana no hay posibilidad 
de educación religiosa, y como los casos, si alguno se da, de 
autoinstrucción en tan importante doctrina son necesariamente 
raros, sigúese de lo dicho la necesidad de la enseñanza de la 
Doctrina cristiana para lograr la perfección de la educación re
ligiosa. 

Don Andrés Manjón recomienda en estos expresivos térmi
nos la enseñanza del Catecismo de la Doctrina cristiana: 

" ¡ C a t e c i s m o ! , ¡ C a t e c i s m o ! Esta es la ún ica filosofía al alcance de los 
n iños y del pueblo; ¡esta es la ún i ca psicología, lógica y é t ica que ellos 
entienden; é s t a es la ún ica que los convence y los mueve; y de suprimir 
la enseñanza del Catecismo, el pueblo, en su inmensa mayor í a , se que
d a r í a sin moral n i base para fundarla ; se r í a para él la escuela, no una 
formadora de hombres y una p r e p a r a c i ó n para la vida, sino, a lo más , 
una oficina de hacer letras y n ú m e r o s ; lo cual es bien poco" (2). 

Algunas lecturas escogidas pueden contribuir grandemente a 
la educación religiosa aun de los adultos. 

Éntre ellas puede citarse la preciosa monografía de Lapparent 
que se titula Creación y Providencia (Barcelona, 1918) y la A r 
monía del Mundo, de Keplero (3). 

(1) V é a n s e , en el tomo I de esta obra, las págs . 146-7. 

(2) MANJÓN, A n d r é s . — E l Maestro mirando hacia dentro (Madrid,, 

1915), pág . 446. 

(3) Como ejemplo de apología de Dios escrita por un hombre de cien
cia de renombre universal, se transcribe aqu í l a fervorosa conclusión de 
dicha obra de Kep le ro : 

" O h , tú , que d á n d o n o s la luz de la naturaleza, nos has hecho suspirar 
por la luz de t u gracia, a finí de revelamos la luz de tu gloria, yo te doy 
gracias, m i Creador y m i Dios, por lo que me has permitido admirar y 
amar tus obras. H e terminado ya el trabajo de m i vida con la fuerza 
intelectual que me has dado. H e contado a los hombres las glorias de 
tus obras en cuanto m i espí r i tu ha podido comprender la majestad in f i 
ni ta . M i s sentidos han velado para buscar la verdad, cuanto me ha sido> 
posible, con rect i tud y sinceridad. Si yo, que no soy a tus ojos sino u n 
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12. PRÁCTICAS RELIGIOSAS EN LA ESCUELA. — Todas las 
prácticas dichas son siempre eficaces si el maestra da ejemplos 
de ellas. 

Si hay una calamidad pública, el maestro debe orar con los 
niños para que el mal cese; si el Viático pasa por delante de la 
escuela, debe suspenderse el trabajo escolar y rogar a Dios por 
el esfermo (1); si un niño está enfermo de gravedad, o lo están 
sus padres, es ocasión oportuna de practicar la caridad haciendo 
que rueguen a Dios por el enfermo todos los niños de la escuela. 

Si muere algún niño mayor o pierde alguno de sus parientes 
próximos, el maestro y los discípulos deben encomendar a Dios 
al difunto, y de esta manera, no sólo el niño se educa religiosa
mente, sino que establece corrientes de caridad con sus her
manos. 

Si pasa un entierro por delante de la escuela, o muere algún 
bienhechor de la patria, debe igualmente el maestro con sus dis
cípulos encomendar a Dios al finado. 

E s aún costumbre loable en muchas escuelas rezar el Rosario 
y procurar que los niños ofrezcan con intención recta éste y to
dos los actos de devoción que practiquen. 

E s frecuente en los niños hacer malos ofrecimientos de sus 
devociones. Unos encomiendan a Dios niños muertos menores 
de edad, otros rezan en sufragio de santos, algunos piden a Dios 

gusano nacido en los lazos del pecado, he aventurado cosa alguna que sea 
contraria a tus designios, que t u esp í r i tu me inspire para que yo la co
r r i j a . Si la maravillosa bondad de tus obras han hinchado m i alma y si 
he buscado m i propio honor entre los hombres a medida que avanzaba 
en el trabajo que no estaba destinado sino a glorificarte, p e r d ó n a m e en 
tu bondad y en t u misericordia y haz por t u gracia que mis) escritos t ien
dan a t u g lor ia y contribuyan a l bien de todos los hombres. Alabad ad 
Señor , ¡ o h a r m o n í a s celestes! Y vosotros los que comprendé i s las nue
vas a r m o n í a s , ¡ a l abad a l S e ñ o r ! Que m i alma alabe a m i Creador du
rante toda m i vida. Por E l y en E l existe todo cuanto existe, el mundo 
material como el mundo espiritual, todo lo que sabemos y todo lo que 
a ú n ignoramos." 

(1) Y a ú n deben salir de la escuela dos o m á s n iños para a c o m p a ñ a r 
el Viá t i co . 
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ser ricos, valientes, etc. Preguntando a los niños por el ofreci
miento de sus oraciones se descubren mudias de sus intimida-
des y se puede dirigir mejor su educación religiosa. 

Los niños que puedan deben inscribirse en la Obra de la San
ta Infancia, que los lleva a frecuentar los Sacramentos y los 
acostumbra a privarse de cantidades pequeñas en obsequio de sus 
semejantes. 

Las prácticas religiosas en la escuela no son más provechosas 
porque sean largas; siendo cortas, fervorosas, vivas y, en cuan
to sea posible, frecuentes, producen abundantes bienes en el 
alma de los niños. 

E n resumen, en todas las prácticas de educación religiosa de
bemos tener presente que, siendo el alma inmortal, hay que pre
pararse para una vida futura, dirigiendo nuestro espíritu a 
Dios, que es su último fin. 

Entre las prácticas más recomendables para la educación re
ligiosa de los adultos deben mencionarse los ejercicios espiri
tuales, de cuya eficacia pedagógica dice lo siguiente la Encíclica 
Mens Nostra dictada sobre dicho asunto con fecha 20 de diciem
bre de 1929 por Su Santidad el Papa Pío X I : 

" L o s ejercicios espirituales, obligando al hombre al trabajo inter ior del 
espí r i tu , a la ref lexión, a la medi tac ión , a l examen de sí mismo, son para 
las facultades humanas una admirable escuela de educación, en la cual 
la mente aprende a reflexionar, la voluntad se esfuerza, las pasiones se 
dominan, la actividad recibe una di rección, una norma, un impulso eficaz 
y toda el alma se levanta a su nativa nobleza y sublimidad, conforme a 
lo que el Pont í f ice San Gregorio enseña en su l ib ro pastoral con símil; 
elegante: " L a mente humana, como el agua, si se comprime, sube a lo 
"alto, porque vuelve al lugar de donde d e s c e n d i ó ; si se suelta, se dispersa, 
"porque se difunde inú t i lmen te hacia abajo." 

13. OTROS MEDIOS PARA EDUCAR RELIGIOSAMENTE A LOS 
NIÑOS EN LAS ESCUELAS PRIMARIAS. E n el tiempo que dura 
la educación primaria hay muchas ocasiones (sin contar las que 
un buen maestro puede procurar) para educar religiosamente a 
los niños. 

Puede el maestro asistir con los niños a misa los días de pre
cepto, acostumbrándoles a cumplir con este mandamiento de la 
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Iglesia, así como puede llevarles a confesar y comulgar mensual 
o trimestralmente. 

De igual manera puede acostumbrar a los niños a la prácti
ca de la oración frecuente, no con fórmulas recitadas de memo
ria, sin fervor, sino meditando las oraciones de la Iglesia. 

Un alma sin oración es un suelo yermo en el cual jamás flore
cen las virtudes. L a oración abre el corazón divino, que es el 
manantial fecundante de su gracia. 

Para educar religiosamente a los niños es preciso que el ce
lestial rocío de la oración riegue al plantel escolar, y hacer que 
los niños se acerquen con avidez a Dios, por medio de la ora
ción, como el recién nacido se acerca al pecho de su madre. 

Don Andrés Manjón, que fué educador de gran autoridad es
piritual, da admirables instrucciones en su obra titulada E l Maes
tro mirando hacia dentro sobre las prácticas religiosas y de pie
dad para los niños. 

He aquí algunas: 

"Maestros, enseñad a orar. L a o rac ión es el acto religioso por excelen
c ia ; con ella pedimos cuanto queremos y recibimos cuanto necesitamos, y 
as í como n i el que planta n i el que riega es algo, si Dios no da el creci
miento, tampoco el que enseña y educa es nada, si Dios no deja caer el 
roc ío sobre las almas de los educandos ; y sabido es que el que pide con
sigue, y el que ora y labora siempre obtiene resultados; enseñad a orar y 
a trabajar y habré i s sabido educar. 

Orad, pues, y enseñad a o r a r : en clase, al empezar y terminar, en la 
iglesia y en ia casa, en públ ico y en privado. Y cuidad que toda orac ión se 
haga con reverencia, como cuadra al hablar con Dios , a cada orac ión se
ña lad le una in tenc ión especial: por la Iglesia, por vuestros padres, por los 
compañeros , ausentes, enfermos, etc. 

E n s e ñ a d oraciones breves y piadosas y haced que las repitan y aprendan, 
y si acaso en sus casas no se ora, haced que los n iños enseñen a los m a - ' 
yores con el ejemplo y la compostura, y aun con la invi tación. Decid al 
n iño que ore a menudo: al comer, al dormir , en la tristeza y en la a legr ía , 
en los riesgos y en los tr iunfos, en el templo y en todo lugar, puesj Dios 
se halla en todas partes, y siempre dispuesto a oir le. 

Y decid al n iño que se asocie con los que oran, que se anime con el 
ejemplo, que se caldee con los corazones de los fieles que oran en p ú 
blico, singularmente en los días festivos y en los actos del culto de la 
Iglesia. 
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Y si los niños toman parte en ese culto, mucho mejor ; para lo cual con
v e n d r á que les enseñéis algunos cantos, ya en lat ín, ya en lengua vulgar, 
para que canten y cantando se encanten. 

Y lo que habé i s de procurar, sobre todo, es la frecuencia de Sacramen
tos; alumnos que frecuentan la o r ac ión y la ComuniOn, tenedlos por bien 
educados en el -orden moral , que es lo pr inc ipa l . " 

" Maestro piadoso, oye al Doctor de las gentes, San Pablo, que te dice: 
" L a piedad sirve para todo" . Sirve para todo lo bueno de esta vida y le 
es tá prometida la Gloria . Si pues aspiras a educar, no olvides que la pie
dad es el instrumento m á s poderoso que Dios ha puesto en tus manos. 

" L o que es para t i , que necesitas tener el co razón y celo de un apóstol , 
lo es para l a escuela, en l a cual t u trabajo se rá fecundo; lo es para los 
n iños y jóvenes , pues sólo en esa edad nace la piedad; lo es para la for
malidad y seriedad de la vida, pues las almas piadosas son las que mejor 
saben huir de vanidades, devaneos y espec táculos mundanos; lo es para la 
f o r m a c i ó n del c a r á c t e r suave y enérg ico a la vez, pues la piedad enamora 
de la v i r t u d y hace ligeros los mayores sacrificios y gustosos los m á s pe
nosos deberes. L a piedad es el gusto de Dios y de sus cosas, y quien a 
Dios ama todo lo tiene y todo lo puede; la piedad es la orac ión , la co
m u n i ó n y el amor fervoroso y gustoso de Dios y del p r ó j i m o ; la piedad 
es la paz que l leva consigo la gracia y el dominio de las pasiones y se 
derrama al exterior en forma de a l eg r í a y modestia, de compostura y res
peto, de justicia y amor." 

"Maestros y maestras, s&d devotos, que la devoción no se enseña, se 
pega, y si no estáis contagiados por el amor de Dios, mal podré i s pe
garle a vuestros discípulos. ¿ Y c ó m o se pega la devoc ión? Con la unción. 
Si sent ís amor intenso por J e s ú s y M a r í a , el Redentor y la Corredentora, 
cuando de ellos habléis , v e n d r á a la lengua y el al tono y moc ión de la 
voz ese vuestro afecto del co razón , y no hay cosa m á s sensible que el amor 
de lo.suprasensible,,para el educador que sabe sentirlo." 

" ¿ Q u é ejercicios de piedad pe r suad i ré i s a vuestros alumnos? Y a se dijo, 
y ahora ampliaremos. Pr imero, p r o c u r a r é i s hagan con toda devoción los 
actos que son de obligación, como la santa Misa los días festivos, la Co
m u n i ó n pascual y la Confes ión. Después , r e spe ta ré i s y afinaréis, ponderán
dolos y deta l lándolos , los actos de devoción que el n iño tenga aprendidos 
de sus padres. Y , en fin, cuando en su casa no haya prác t i cas de piedad, 
ind icaré i s y pe r suad i r é i s las oraciones m á s usadas por los cristianos, como 
son el Padrenuestro y Avemaria , el Credo y la Salve, la Misa, el Rosa
rio, la Comunión sacramental y espiritual, la Santa Cruz y el Avemaria 
al comenzar y terminar todos los actos, el saludo a la V i r g e n al dar la 
hora el reloj, las tres Avemarias por la m a ñ a n a , al mediodía y a la tar-
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de, y cuando la campana de la noche invi ta a pedir por los muertos, re-
.zad por las án imas , etc." 

" A d e m á s , la p repa rac ión y solemnización de las fiestas principales de 
J e s ú s , M a r í a y los Santos de especial devoción, la penet rac ión del espí
r i t u devoto en todos los servicios hechos en obsequio del p ró j imo , el 
examen y la lectura y medi tac ión espiritual, y cada mes a l g ú n retiro, y 
cada año algunos ejercicios espirituales, si es posible;" 

"Pero ne quid nimis, nada con exceso, nada de repente, todo con dis
c rec ión y por grados, con brevedad y sin aburrimiento, como voluntario, 
no por imposición, porque la devoción es v i r t u d que se inspira y no se 
impone" (1). 

Sobre la eficacia natural del Sacramento de la Penitencia para 
la propia corrección, recuérdese lo que se dijo en el capítu
lo X I X del presente volumen, páginas 420-4. 

14. NECESIDAD DE LA CATEQUESIS PARA LOGRAR LA EDU
CACIÓN RELIGIOSA.—De los dos medios de educación religiosa 
a que se ha hecho referencia en el artículo 9.° de este capítulo, 
en el primero en el orden lógico es la instrucción, que se re
duce generalmente a la enseñanza del Catecismo de la Doctrina 
cristiana. 

A esta necesidad espiritual atiende la Iglesia con singular es
mero desde los tiempos apostólicos y a ella atienden también en 
los nuestros numerosas organizaciones catequísticas de hombres 
y mujeres que auxilian a los eclesiásticos y a los maestros de pri
mera enseñanza en el meritorio trabajo de catequizar a los niños 
y a los adultos enseñándoles los rudimentos de nuestra Religión. 

Los Papas y los Obispos, por su parte, no han cesado nun
ca de recomendar al clero, a los maestros, a los padres y a los 
fieles en general la conservación y acrecentamiento del divino te
soro de la enseñanza del Catecismo (2). 

15 . OPINIONES ENCONTRADAS SOBRE LA EDUCACIÓN RELIGIO
SA EN LAS ESCUELAS PRIMARIAS.—Sobre la educación religiosa 

(1) MANJÓN, A n d r é s . — E l Maestro mirando hacia dentro (Madr id , 
WIS), págs . 498^9, 561-2, 564 y 565-6. 

(2) Consúl tese a este p ropós i t o el opúscu lo titulado Joyas del cate
quista, a que se hace refierencia en las "notas b ib l iográ f icas" del pre
sente capí tulo . 
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en las escuelas primarias se sostienen opiniones varias que obe
decen a criterios distintos en Filosofía y en Política. 

L a opinión dominante en todo el mundo, salvo el caso de 
Francia, Portugal, Rusia y alguna república americana, es que 
la escuela primaria debe educar religiosamente de acuerdo con 
la Religión del país. 

E n los países de legislación laica la escuela es neutra, y a lo 
sumo se permite la instrucción religiosa, fuera del horario esco
lar, a cargo de los ministros de los cultos respectivos. 

Igual régimen se sigue en algunos países en que se practican 
varias religiones. 

E n los países católicos, cómo ocurre en España, la instruc
ción primaria es también católica, aunque pueden quedar excep
tuados de la instrucción y de las prácticas religiosas los hijos 
de padres que profesen religión distinta de la del Estado (1). 

E n el orden teórico no faltan filósofos y pedagogos que acep
tan la instrucción religiosa fuera de la escuela primaria para que 
cuiden de tan importante asunto las familias y los sacerdotes; 
otros opinan que la escuela no debe influir en esta materia hasta 
que el educando resuelva por si la Religión a que debe afiliarse o 
a no aceptar ninguna. 

Ambos sistemas son erróneos. 
Separar la escuela y la familia en un orden espiritual tan de

licado como la educación religiosa es divorciar dos instituciones 
educadoras que solamente pueden ser eficaces marchando de co
mún y completo acuerdo. 

Y dejar la educación religiosa para cuando el educando pueda 
elegir libremente religión equivale a suprimir toda educación re
ligiosa, porque en este orden, como en otros importantes de la 
vida, lo que deja de hacerse en la primera edad no se hace tam
poco después. 

Si aplicáramos el mismo criterio a otras enseñanzas, como a 
la del idioma, por ejemplo, habría que sostener el absurdo de no 
enseñar ninguno al niño hasta que pudiera elegir consciente
mente uno a su gusto. 

(1) Real decreto de 25 de abri l de 1913, refrendado por el ministro 

de I n s t r u c c i ó n públ ica D . An ton io López M u ñ o z . 
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Posibilidad a que nunca podría llegar, porque no conocería 
ninguno. 

Con ser los padres y la nacionalidad materia de tanta trans
cendencia para cada uno, tampoco cabe elección y de ordinario 
se aceptan con el mayor agrado los que nos han tocado en 
suerte. 

Este criterio, por el contrario, demanda el conocimiento de 
algunas religiones (cosa, por otra parte, imposible), a fin de 
que el educando tenga términos de comparación para elegir. 

Refutando tal sistema de educación negativa dice lo siguien
te Niccolo Tommaseo: 

" N o es cierto que la enseñanza religiosa convenga aplazarla para la 
edad madura, como pre tend ía Rousseau." 

" L a idea de Dios nunca puede ser exacta." 
"Abusar de la ignorancia del n i ñ o para pr ivar le de tanta confo r t ac ión 

es crueldad." 
"Pa ra bien ser, .la educación religiosa debe comenzar entre las paredes 

d o m é s t i c a s " (1). 

L a Iglesia católica condena la escuela neutra. 
Son muchos los documentos pontificios que pueden citarse 

como testimonio; pero baste reproducir lo que respecto a este 
asunto dice Pío X I en su Encíclica Divini illius Magistri:' 

" D e aquí precisamente se sigue que es contraria a los principios fun
damentales de la educac ión la escuela llamada "neutra" o " la ica" , de 
la que está excluida la re l ig ión . T a l escuela, además , no es p rác t i camen te 
posible, porque de hecho viene a hacerse irreligiosa. N o es menester repe
t i r cuanto acerca de este asunto han declarado Nuestros Predecesores, 
s eña l adamen te P í o I X y L e ó n X I I I , en cuyosi tiempos particularmente co
menzó a embravecerse el laicismo en la escuela pública. Nos renovamos 
y confirmamos sus declaraciones, y a l mismo tiempo las prescripciones 
de los Sagrados Cánones en que la asistencia a las escuelas acatól icas , 
neutras o mixtas, es decir, las abiertas indiferentemente a catól icos y a 
acatól icos sin dist inción, es tá prohibida a los n iños catól icos, y sólo pue
de tolerarse, ún icamen te a ju i c io del Ordinario, en determinadas circuns-

(1) TOMMASEO, N i c . — D e l l ' educasione, tomo I (Tor ino, 1916), p á g i 
nas 3S-6 y 174. 
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tandas de lugar y tiempo y con especiales cautelas. Y no puede n i si
quiera admitirse para los catól icos la escuela m i x t a (peor, si es ún ica 
obligatoria para todos), en la cual, aun proveyéndose les aparte de la 
ins t rucc ión religiosa, reciben la enseñanza restante de maestros no ca
tól icos junto con los alumnos a c a t ó l i c o s " (1). 

Tratando del tiempo en que debe comenzar la enseñanza re
ligiosa, dice lo siguiente un pensador neokantiano: 

" S i queréis conducir a los escolares a vuestra meta, debéis ponerle en 
el camino desde que asista a la escuela... so pena de renunciar para siem
pre a que sea vuestro d i sc ípu lo" (2). 

16. RESOLUCIÓN PRÁCTICA DEL PROBLEMA DE LA EDUCA
CIÓN RELIGIOSA EN LA FAMILIA Y EN LA ESCUELA.-r-iVistOS loá 
inconvenientes que ofrecen las diversas opiniones a que se ha 
hecho referencia en el articulo anterior, es razonable y prácti
ca a la vez, la costumbre generalmente seguida de que los pa
dres eduquen a sus hijos en la religión que ellos profesen y que 
la escuela eduque religiosamente de acuerdo con las mismas 
creencias. 

Si las escuelas oficiales no responden a estas creencias, en
tonces la iniciativa particular y la cooperación social organizan 
escuelas libres para los de creencias diferentes, con lo cual se 
respeta la conciencia de los padres y de los hijos. 

17. MANERA DE RESOLVER LA DIFICULTAD DE CONCIENCIA 
CUANDO EL MAESTRO ES DISIDENTE EN ORDEN A LA EDUCACIÓN 
RELIGIOSA.—Puede darse el caso de que un maestro tenga que 
educar a los niños en una religión que no profese; pero esta di
ficultad no debe resolverse con perjuicio, que sería irreparable, 
<ie los niños, y, por tanto, debe resolverla el maestro con honra
dez y sinceridad, dedicándose a la enseñanza de niños cuyas fa
milias estén de acuerdo con las creencias que él profese o dedi
cándose a ocupaciones enteramente libres de la dificultad a que 
se ha hecho referencia. 

(1) Dicha Enc íc l i ca fué publicada por Su Santidad el Papa P í o X I 
el 29 de diciembre de 1929. 

(2) GENTILE, Giov.—Sommario d i pedagog ía come sciensa dell'edu-
xasione, t o m ó I I (Bar í , 1925), pág . 186. 
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No fáltan autores, sin embargo, en que aceptan la posibilidad 
de enseñar una religión sin profesarla. 

Así opina Paul Natorp cuando, afirmando la necesidad de una 
enseñanza religiosa, dice lo siguiente: 

" N o es menester nada m á s que honradez frente a la s i tuación efectiva 
y reconocer que la comprens ión religiosa es posible sin el convencimiento 
rel igioso" (1). 

A pesar de esta opinión, puede concluirse que la enseñanza 
sin el ejemplo sirve de poco, y que en un orden tan importante 
como el de la educación religiosa debe exigirse al maestro ins
trucción práctica y pureza de intención para educar bien a sus 
discípulos. 

18. LA IGLESIA, EL ESTADO Y LA EDUCACIÓN RELIGIOSA EN 
LAS ESCUELAS PRIMARIAS.—El problema general de las relacio
nes entre la Iglesia y el Estado y el particular de estas relacio
nes respecto a la educación religiosa exigiría un volumen aparte 
para tratar con holgura todos los problemas que suscita el con
cepto moderno de Política pedagógica; pero no siendo esto po
sible por ahora, bastará recomendar al lector la lectura de la 
Encíclica Div in i illius Magistri, dictada por Pío X I el día 21 de 
diciembre de 1929, porque en dicho documento se definen los 
derechos de la Iglesia, del Estado y de la familia en orden a 
la educación cristiana de la juventud, siempre que estas dos ins
tituciones sociales de orden natural desenvuelvan su acción den
tro de su órbita propia y subordinadas a la Iglesia que es so
ciedad civil de orden sobrenatural. 

19. MANDAMIENTOS DE LA IGLESIA SOBRE EDUCACIÓN, INS
TRUCCIÓN Y ENSEÑANZA RELIGIOSAS.-—Son muchos y muy varia
dos los documentos pontificios que tratan de la educación reli
giosa y de la enseñanza de la Doctrina Cristiana, pero basta 
citar en este capítulo las Encíclicas dictadas urhi et orbi y 
dedicadas a tan importante materia desde el pontificado de 
León X I I I hasta la fecha (2). 

(1) NATORP, P . — P e d a g o g í a social (Madrid, ' 1913), pág . 369. 
(2) V é a s e la obra de Mons. N é g r e incluida en las "notas bibliográfi

cas" del presente capí tu lo . 
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Libertas proestantissimum (20 de junio de 1888), que trata 
de la libertad de enseñanza y de los derechos de la Iglesia en 
la materia. i i I 

Exeunfe jam anno- (25 de diciembre de 1888), en que se ex
ponen los funestos efectos de la enseñanza que se sustrae a la 
autoridad de la Iglesia. 

Sapientiae christianae (10 de enero de 1890), que enumera y 
explica los derechos de los padres en la educación de sus hijos. 

Las tres dictadas por León X I I I , 
Acerbo nimis, dictada por Pío X el 25 de abril de 1905. Tra

ta de la enseñanza del Catecismo de la Doctrina cristiana. 
L a Encíclica Div in i illius Magistri, dictada por Pío X I el 

2 1 de diciembre de 1929, que da normas muy importantes so
bre la "Educación cristiana de la juventud" ( 1 ) . 

E s también muy recomendable en orden a la enseñanza y edu
cación religiosa el estudio de las Actas y Decretos del Concilio 
plenario de la América latina, celebrado en Roma el año 1899. 
Unas y otros fueron aprobados por León XI11 con fecha 1.° de 
enero de 1900. 

Los Decretos del citado Concilio, en los tres primeros capí
tulos del titulo I X , que trata "De Catholica institutione juven-
tutis", dedica tres capítulos a la instrucción religiosa en las es
cuelas primarias, en las secundarias y en las Universidades. 

Por último, deben mencionarse algunos cánones del Código 
de Derecho canónico vigente en todo el orbe católico y que 
rige en España como ley del reino: 

"Canon 1.472. Todos los fieles han de ser instruidos de ta l modo des
de la niñez, que no solamente no se les enseñe nada que se oponga a la 
Re l ig ión ca tó l ica y honestidad de costumbres, sino que se ha de dar pre
ferencia a la fo rmac ión religiosa y mora l . " 

"Canon 1.113. A los padres incumbe la g r a v í s i m a obl igación de pro
curar cuanto puedan para sus hijos una educac ión as í religiosa y moral 
como física y social, y de proveer t a m b i é n al bienestar temporal ." 

(1) Dicha Enc íc l ica tiene un notable precedente del mismo P í o X I en 
su M o t u proprio de 29 de jun io de 1923.sobre " l a enseñanza de la Doc
t r ina cristiana". 
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"Canon 1.373, § 1. E n toda escuela elemental hay que dar a los n i 
ñ o s ins t rucc ión religiosa acomodada a su edad." 

" § 2, L a juventud que asiste a los centros de enseñanza media y su
perior, se ha de formar con m á s plenitud en la doctrina de la r e l i g i ó n . " 

20. APLICACIONES PEDAGÓGICAS DE LA DOCTRINA EXPUESTA 
EN EL PRESENTE CAPÍTULO.—Además de las aplicaciones peda
gógicas que se han deducido inmediatamente en cada uno de los 
artículos precedentes y de las que contienen las opiniones au
torizadas que se han transcripto, es posible todavía apuntar la 
importancia de observar las inclinaciones y costumbres de los 
niños en el orden religioso, advertir en resumen los datos qué 
sobre este importante problema ofrece la Psicología experimen
tal y formular algunos principios y reglas de educación religio
sa como normas de acción en este orden superior de la educa
ción de los niños. 

21. -NECESIDAD DE OBSERVAR LAS INCLINACIONES Y COS
TUMBRES DEL NIÑO EN ORDEN A SU EDUCACIÓN RELIGIOSA.— 
Afirmada reiteradamente la necesidad de observar al niño en 
todas sus manifestaciones para mejor conocerle y educarle, hay 
que recordar este principio al tratar de la educación religiosa, 
por ser de suyo asunto el más fino y delicado de la educación. 

Esta observación es necesaria no sólo por la variedad que cada 
niño ofrece en sus facultades e inclinaciones, sino porque en 
este orden es muy perceptible la influencia de la familia. 

Algunos padres cuidan de la educación religiosa de sus hijos 
desde que pueden balbucir algunas oraciones; otros, por des
gracia, descuidan grandemente este aspecto importante de la 
educación. 

E l maestro puede y debe tener noticia de estos antecedentes, 
ya para poner con su trabajo la necesaria compensación, ya para 
saber el grado de cooperación que puede esperar de cada fami
lia en orden a la educación religiosa de sus discípulos. 

22. LA EVOLUCIÓN RELIGIOSA EN LA JUVENTUD Y EN ÉPOCAS 
POSTERIORES. TIPOS RELIGIOSOS.—Aparte de las observaciones 
que los maestros pueden hacer en el trato diario con sus discí
pulos en orden a sus inclinaciones y costumbres religiosas, es 
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conveniente que conozca los avances de la Psicología experimen
tal para explicar la evolución del sentimiento religioso. 

Algunas hipótesis son aventuradas y otras son enteramente 
inadmisibles. 

Con todo, un autor tan prudente como el P. Lindworsky exa
mina en su Psicología experimental la parte que pueden tener en 
las creencias religiosas el entendimiento, la fantasía y el racio
cinio, así en los hombres primitivos de remotas edades, como 
en los salvajes contemporáneos; y después de afirmar la priori
dad del monoteísmo sobre el politeísmo y de considerar la im
portancia psicológica de la oración, del sacrificio y de la contem
plación, expone las conclusiones provisionales sobre la evolución 
religiosa en los siguientes términos, refiriéndose a la juventud 
y a épocas posteriores: 

" L o que pr imero se ha estudiado en esta materia—dice el P, L indwors -
k i , S. J . (1)—ha sido la evolución religiosa de los j ó v e n e s . " 

"Con dependencia del per íodo de la pubertad se presenta, s egún Star-
buck, ya una vida religiosa m á s activa, ya un tiempo de duda." 

" E l hecho no es tá demostrado con suficientes g a r a n t í a s bajo todos sus 
aspectos particulares, aunque a grandes rasgos sea indudable." 

" L a expl icac ión no se p o d r á dar apoyándose solamente en una con
dición psicológica. Se t rata sin duda de circunstancias muy complicadas^, 
en las que toman gran parte el sentimiento, que interesa m á s vivamente 
en e! tiempo de la madurez." 

" S i se ha superado,el tiempo o pe r íodo de la duda sin perder la esti
m a c i ó n religiosa, entonces va a r r a i g á n d o s e la religiosidad con los a ñ o s . " 

" E n esto siguen los individuos diversos caminos o direcciones." 
" W . James ha sido el primero que ha pretendido deducir tipos re l ig io

sos: distingue el t ipo optimista y el pesimista." 
" O t r a d iv is ión se funda en las vocaciones religiosas, particularmente 

en las diferentes ó r d e n e s : los piadosos contemplativos m á s inclinados o 
dedicados a la o r ac ión y los activos." 

" E n t a l evolución, lo decisivo es: primero, el ca rác te r individual!; luegOj. 

especialmente, el inf lujo ejercido por el medio ambiente." 

" L a evolución hasta la santidad requiere todav ía un estudio m á s de

tenido." 

(1) LINDWORSKY, J . — P s i c o l o g í a experimenten (Bilbao, 1923), pagi

nas 385-6. 
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" E n este caso, la cues t ión es la siguiente: ¿cuá les son los requisitos 
psicológicos para que los valores religiosos adquieran en ciertos hombres, 
un valor tan superior al que adquieren en la generalidad de los hombres ? " 

"Esto no puede depender n i de la edad, n i del sexo, n i del estado, n i 
del medio ambiente, etc. Por tanto, tiene que estar fundado en lo santo 
o, como hoy se prefiere, concibiendo la cosa un tanto latamente, en el 
genio rel igioso." 

" T a m b i é n aqu í habría, que investigar los tipos de santidad y su evolu
ción. Pero faltan en esta materia todav ía las investigaciones empír icas , 
que no se contentan con retazos y con concepciones geniales, sino que 
anhelan conseguir resultados bien fundados en el incansable entusiasmo 
de recoger datos, principalmente s e g ú n los m é t o d o s estadís t icos y de las 
cuentas de c o r r e l a c i ó n . " 

Y el P. J . de la Vaissiére, después de dedicar unas cuantas 
páginas a la evolución del sentimiento religioso en el niño, dice 
así categóricamente: 

"Es ev iden t í s imo que el n iño desde muy temprana edad es muy apto 
para recibir una e n s e ñ a n z a religiosa exacta y precisa" (1). 

23. PRINCIPIOS Y REGLAS DE EDUCACIÓN RELIGIOSA.—A la 
educación religiosa son aplicables todos los principios y reglas 
de educación general que se han expuesto en los dos tomos de 
la presente obra, teniendo en cuenta el objeto y fin elevadísimo 
de esta fase de da educación tan claramente determinados en la 
Encíclica Divin i illius Magistri (2) y otros importantes docu
mentos pontificios. 

Inspirados en tan luminosas enseñanzas pueden formularse 
algunas conclusiones de carácter pedagógico no apuntadas en 
los artículos anteriores. 

Desde luego siendo, como es, preeminente la jerarquía de la 

(1) VAISSIÉRE, J . de l a .—Psico log ía pedagóg ica (Madr id , 1913), p á 
gina 196. 

(2) V é a n s e a este p ropós i t o las citas de tan notable documento ponti
ficio en las pág inas 653-5 y 665-6 del presente volumen y véanse igual
mente en las p á g i n a s 667-9 las referencias a los preceptos de la Iglesia 
sobre educación, ins t rucc ión y e n s e ñ a n z a en el a r t í cu lo 19 del presente 
capí tulo . i 
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educación religiom y siendo su fin el último fin del hombre, a 
ella deben subordinarse todas las fases y maneras de la edu
cación. 

Así como la Religión debe ser el fundamento de la Moral, 
el fundamento de la educación moral debe ser la educación re
ligiosa, i 

La educación primaria puede y debe ser religiosa. 
Así lo entienden todos los educadores católicos y así lo prac

tican las madres cristianas que enseñan a sus hijos las primeras 
oraciones apenas comienzan a pronunciar algunas palabras. 

L a doctora italiana María Montessori aboga por la educa
ción religiosa desde la escuela de párvulos "porque no está de
mostrado a priori que no convenga más tarde contar con el sen
timiento religioso en la vida, el cual no se desarrolla con solidez 
si no se cultiva muy temprano" (1). 

Algunos autores, en cambio, sostienen la conveniencia de la 
escuela neutra y suelen ser los mismos que defienden la educa
ción llamada integral. 

Un educador católico sólo puede considerar integral o com
pleta la educación que sea religiosa. 

L a opinión de Menéndez y Pelayo sobre la materia no puede 
ser más terminante. 

" L a escuda sin Dios—dice—, sea cual fuere la aparente neutralidad 
con que el a t e í smo se disimule, es una indigna mut i l ac ión del entendi
miento humano en lo que tiene de m á s ideal y excelso. Es una extirpa»-
c i ó n brutal de los g é r m e n e s de la verdad y de vida que laten en el fondo 
de toda alma para que la educación los fecunde" (2). 

L a educación religiosa ha de ser eminentemente práctica. 
L a educación en general ha de tener este carácter, pero en 

ningún orden es tan necesario como en el orden religioso. 

(1) MONTESSORI, M a r í a . — m é t o d o de la P e d a g o g í a cient íf ica a p ^ 
£ado a la educación (Barcelona, 1920?), pág . 346. 

(2) MENÉNDEZ Y PELAYO, M.—Carta di r ig ida al Obispo de Madr id -
A l c a l á con motivo del m i t i n celebrado en esta Corte el 2 de febrero 
de 1910 para protestar contra la e n s e ñ a n z a laica, que el Gobierno de en
tonces pensaba implantar en E s p a ñ a . 
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L a fe sin obras es fe muerta." 
De poco servirá que los niños estén bien instruidos en Reli

gión si no han adquirido el hábito de cumplir sus deberes re
ligiosos. 

N a es posible aspirar a que los niños, por la sola acción deV 
maestro durante la menguada edad escolar, queden perfecta-i 
mente dispuestos para conocer y amar a Dios en el grado quê  
seria deseable. 

Para lograrlo queda tarea aún a la familia, a la Iglesia, a 
otras organizaciones sociales y a los mismos educandos, que de
ben interesarse por su propia educación en la edad postescolar. 

A pesar de esto, el maestro de primera enseñanza debe pro-
.curar el mayor rendimiento posible de la educación religiosa en 
la escuela primaria, por dos razones importantes: 

L a primera, porque muchos niños no vuelven a recibir en el 
•resto de su vida otra influencia en favor de su educación reli
giosa: más bien están expuestos a recibirla en sentido negativo. 

L a segunda razón es por la huella profunda que para toda la 
vida deja en el espíritu inocente de los niños la educación reli
giosa prudentemente dirigida durante la edad escolar. 

Si en todas* las enseñanzas es recomendable la preparación de 
las lecciones, lo es mucho más, sobre todo para los maestros 
seglares, en la enseñanza de la Religión. 

Un error en este asunto es siempre de notoria gravedad. 
Encareciendo la preparación de las lecciones de Religión, de

cía lo siguiente el Cardenal Vives ( 1 ) : 

" N o se ins is t i rá nunca lo bastante sobre la necesidad de preparar las 
•lecciones todos los d í a s . " 

"Este es un deber sagrado que no puede estar suplido por ninguna ex
periencia." 

" E n re lac ión con este pensamiento puede llegarse a la siguiente con
clusión : 

"Tanto vale la p repa rac ión , tanto vale la clase." 

(1) Carta del Cardenal VIVES Y TUTÓ d i r ig ida al presidente de la 
'Al ianza de los Grandes Seminarios" con fecha 13 de j u l i o 1909. 

Véase L a Croix , de P a r í s , de 22 de j u l i o de 1913. 

E d u c a c i ó n . — T . I I .—43 



# _ 674 — 

A l gran número de personas que se interesan por la educa
ción religiosa, al fervor con que la procuran, a la organización 
de las instituciones catequísticas y a protección divina se debe 
la constante eficacia de la educación católica, reconocida hasta 
por escritores no católicos. 

Entre ellos es notable el testimonio de Edwin A . Kirkpatrick, 
el cual, tratando del instinto (sic) religioso, dice lo siguiente: 

" E l adiestramiento religioso de los ca tó l icos es una p repa rac ión admi
rable para aquella re l ig ión que es tá basada en la autoridad." 

" E l gran n ú m e r o de s ímbolos y ceremonias que sugieren misterios i n -
explicados, en los cuales toma parte el n iño a su debido tiempo, se tejen 

.con su Arida de ta l modo que forman parte indestructible de el la." 
"Pocas narraciones en todas las literaturas pueden ser comparadas con 

las del A n t i g u o Testamento como instrumento de ins t rucc ión moral y re
ligiosa, y su valor mora l es indudable" (1). 

Como complemento de la doctrina expuesta en este capítulo,, 
véanse las páginas 151-217 de mi Teoría de la enseñanza (Ma
drid, 1925) que se trata extensamente de la enseñanza de la 
Doctrina cristiana y,de la Historia Sagrada. 

24. NOTAS BIBLIOGRÁFICAS.—^Con los fines a que se ha he
cho referencia en los artículos precedentes, se insertan a conti
nuación las siguientes notas bibliográficas: 

AGUILAR Y CLARAMUNT, S i m ó n . — T r a í a d o completo de educación cris

tiana.—Valencia, 1886. 
X I I + 726 págs . en 8.° m . , 
AGUILERA, Fedro.—Dwde la cuna a la escuela. L a madre en el hogar 

educando cristianamente a los /IÍ/OÍ.—Barcelona, 1907? 
214 págs . en 16.° m. 
E l autor era a la sazón religioso de la, C o m p a ñ í a de J e s ú s . 
AGUSTÍN, S a n . — V é a s e Joyas del ct 
ALEXANDER, J . "L.—Boy and the Sunday ÍC/IOOL—New Y o r k , 191.5. 
284 págs . en 8.° 
ALMARAZ Y SANTOS, E n r i q u e . - C o r t o Pastoral {sobre la enseñanza 

Catecismo de la Doct r ina c m í i a n a ] . — S e v i l l a , 1908. 

(1) KIRKPATRICK, E d w i n A . — Los fundamentos para |Z estudio del 

n iño (Madr id , 1917), págs . 245-247. 
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COE, George AVotri .—Education i n Re l ig ión and moraJs.—'New Y o r k , 

1909. 
408 págs . en 8.° 
COE, George A l b e r t — M o r a / and religions education f r o m the psycho-

logical point o f view.—Washington, 1908. 
179 págs . en 8.° 

COE, George Albert.—.Soao/ theory o f religious education.—Neyf Y o r k , 

1917. 

361 págs . en 8.° 

CONGRESO ( P r i m e r ) Nacional de E d u c a c i ó n ca tó l ica .—Madr id , 1925. 

356 págs . en 4.° 

COPE, Hen ry F.—Religious Education i n the Family—Chicago, 1915. 

X I I + 298 págs . en 8.° 

E l autor era a la sazón secretario general de la "Religious Education 

Associat ion". 
Cos Y MACHO, J o s é M.a—Pastoral, decreto y reglamento acerca de l a 

enseñanza y educación cristiana de los n iños .—Madr id , 1900. 

COULET, P .—L'Eglise et le prohUme de la famil le . L ' éduca t ion et le 

foyer.—Paris, 1928. 
207 págs . en 8.° 
CRADOCK-WATSON, H .—The churches relation to the secondary schools. 
V é a s e Educational Times, de Londres, págs . 16-18 del año 1912. 
CRESPO TORAL, Cornelio.—La educac ión cristiana de la juventud .—Fn-

burgo de Brisgovia, 1905. 
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X X V I + 750 págs . en 8.° m. 

CURSO de I n s t r u c c i ó n religiosa. Manua l del Catequista. Me todo log í a de 
la enseñanza de la Re l ig ión en las Escuelas primarias y colegios.—Tours, 
1910. 

X V I + 592 págs . en 8.° m. 
Es la obra m á s importante publicada en castellano sobre la materia. 
DAVEY, J . J . , and others. — Boy Christians; daily Bible studies f o r -

three months;.—New Y o r k , 1899. 
100 p á g s . en 8.° 
DAWSON, G. E .—Boy ' s re l ig ión. Report o f the Y. M . C. A . Jubilee Con-

ference.—Boston, 1901. 

DAWSON, G. E . — T h e child and his re l ig ión .—Chicago , 1909. 
DOCUMENTOS sobre la e n s e ñ a n s a de la Doct r ina cristiana promulgados 

por los Rvmos. Prelados de la provincia eclesiást ica de Valladolid.—Sala
manca, 1906. 

EBERHARD, Ot to .—Die Paddgogik der Gegenzmrt und der Religionunter-
r icht .—Leipzig, 1930. 

66 p á g s . en 8.° 
EDWARDS, R. H.—Chris t iani ty and amusements.—New Y o r k , 1915. 
157 p á g s . en 8.° 

ERZIEHER (Re l ig ió se ) der katholischen Kirche.—Leipzig, 1923. 
D i r i gen esta colección los profesores Sebastian M e r k l e y Bernhard Bess. 
ESCUELAS LAICAS.—Madrid, 1897. 
Es publ icación del "Apostolado de la Prensa". 
EVANS, Herbert F .—The Sunday-School Bu i ld ing and I t s Equipment.— 

Chicago, [1919?] 
EWENS, Franz Joseph. — Die re l ig ióse Kinderersiehung. — Düsse ldorf , 

1921? 

FÉLIX, Célest in Joseph.—Conferencias {sobre " el progreso por medio 
de la educac ión cristiana"'].—'Madrid, 1869. 

E l autor era religiosoi de la C o m p a ñ í a de J e s ú s . 
FERNÁNDEZ LOREDO, Juan.—Apuntes sobre la enseñansa catequista.— 

Madr id , 1892. 
336 p á g s . en 8.° 
FERRERES , Juan B . — L a enseñansa del Catecismo prescrita por P í o X . — 

Madr id , 1905. 
124 p á g s . en 8.° 
E l autor es religioso de la C o m p a ñ í a de J e s ú s . 
FLAD, M . — L ' É d u c a t i o n par la l i t u rg i e .—Par í s , 1921. 
X V + 423 págs . en 16.° 
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Con p ró logo del Cardenal Mercier . 
L a autora ha llevado a dicha obra su experiencia de madre de familia. 
FLÓREZJ A n d r é s . — D i á l o g o de Doct r ina cristiana entre un e rmi taño y un 

« w o . — G r a n a d a , 1557. 
64 fols. 
FOERSTF.R, F . W . — D i e Grundlagen der christlichen P á d a g o g i k . — Z ü r i c h . 

1915. 
FOSTER, E . C.—Boy and the church.—Fhiladelphia, 1909. 
188 págs . en 8.° 
FRANKE, G. H . — V é a s e LAMPE, F . 
FUSTER, Fernando.—De la enseñanza religiosa en la I n s t r u c c i ó n p ú 

bl ica.—Madrid, 1923. 
19 págs . en 4.° 
GALLI, M a r í a . — L ' i s t r u s i o n e et l'educasione religiosa del f a n d u l l o . — M i 

lano, 1921. 
232 págs . en 8.°—Es segunda edición. 
L a autora es religiosa del Sagrado C o r a z ó n de J e s ú s . 
GALLOWAY, Thomas Walton.—The use o f motives in teaching m o r á i s 

and re l ig ión .—Boston , 1917. 
188 págs . en 12.° 
GANDARILLAS, F . de B.—Manual del catequista.—Santiago dp Chile, 1908. 
V I I + 173 págs . en 8.° 
GANDÁSEGUI Y GORROCHÁTEGUI, Remigio.—Carta pastoral sobre " l a es

cuela neutra o la enseñanza laica".—Ciudad Real, 1910. 
GANDÁSEGUI Y GORROCHÁTEGUI, R e m i g i o . — I n s t r u c c i ó n pastoral sobre la 

" f o r m a c i ó n eucar ís t ica de la infancia".—Ciudad Real, 1912. 
GATES, Herber t W.—Recreation and the Church.^Chicago, 111., 1920? 

GAUJOUX.—Notes sur la crise religieuse de l'adolescence.—Montauban, 

1905. 
GERSON, J . — V é a s e JOYAS del catequista.-
GHIDIONESCU, Vlad.^—Quelques observations sur le développement de 

Fémot ion morale et religieuse ches l 'enfant.—Bruxelles, 1911. 
Memoria presentada al "Premier C o ñ g r é s International de P é d o l o g i e " 

celebrado en dicha capital y en mes de agosto del citado año . 
E l autor era rumano y res id ía a la sazón en Bucarest. 
GILLET , P.—Pedagogia e Religione.—Roma, 1914. 
X I I + 323 págs . en 8.° 
Es t r aducc ión del f rancés . 
GOVE, F loyd S.—Religions Education on Public School Time.—Cam

bridge, 1926. 
X V I I I + 143 págs . en 8.° 
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GRAUJ Leonhard.—Weisungen zur unterrichtlichen Behandltmg der re-
ligions geschichtlichen Lehrsstoffe.—Breslau, 1927. 

GRIVET , J .—L'Eglise et l 'enfant.—Paris, 1910. 
GUÍA de las Escuelas Cristianas.—Tours, 1904? 
260 págs . en 8.° m . 
GUISASOLA Y MENÉNDEZ, V i c t o r i a n o . — E x h o r t a c i ó n cuaresmal sobre la-

excelencia y aprovechamiento de la e n s e ñ a n s a ca tequís t ica .—Valencia , 1908. 
E l autor era entonces Arzobispo de Valencia. 

* GUTIÉRREZ Y DÍEZ, Agus t ín .—Conven ienc ia de la enseñansa religiosa 
como medio eficaz de moralizar a las clames trabajadoras. — Santander^ 
1889. 

204 págs . en 8.° m . 

HABRICH, P r o f . — R e l i g i ó n und Schule.—Dusseldorf, 1924? 
Es publ icación de la " Katholischen Schulorganisation Deutschlands". 
HARTMANN, Max.—Staat, K i r c h e und Schu l e .—Zür í ch , 1927. 
8 págs . en 8.° 
HERNANDO DE LARRAMENDI, L u i s . — C ó m o defendernos de las escuelas 

laicas.—Zaragoza, 1910. 
HOBEN, Al ian .—The Church Schoot o f Citizenship.—Chicago, 111., 1920? 
HOBEN, Al ian .—The Minis te r and the Boy.—Chicago, [1919?]. 
HODGES, G é o r g e . — T h e t raining o f children i n r e l i g ión .—New Y o r k , 1912. 
328 págs . en 8.° 

HOLTZ, A d r i á n Augustus.—A study o f the moral and religious elements 
i n Amer ican secondary education up to 1800.—Menasha, 1917. 

HUGHES, E . H.—Boy's r e l i g i ó n . — N e w Y o r k , 1914. 
119 págs . en 8.° 
HucoN, P.—La psychologie de la convers ión. 
V é a n s e en sus É t u d e s sociales, psychologiques, ascét iques et mystiques 

(Paris, 1924) las págs . 77-163. 
E l autor es religioso de la Orden de Predicadores. 

HUTCHINS, W . Norman.—Graded Social Service f o r the Sunday School. 
Chicago, [1919?]. 

IDEALS and Problems of Religious Education.—London, 1919. 
110 págs . en 8.° 
Es publ icac ión de la "Teachers'Christian U n i o n " . 

INSEGNAMENTO della Religione nelle Scuole pubbliche del Regno d'Italia. 
Norme e c r i te r i d i applicazione.—Roma, 1925. 

Es publ icación de la "Giunta cén t r a l e dell 'Azione Cattolica I ta l iana". 
INSTRUCCIÓN para criar los novicios carmelitas.—Madrid, 1677. 
272 págs . en 8.° 
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INSTRUCCIÓN 3? E d u c a c i ó n religiosa en el Bachil lerato.—Madrid, 1930.. 

20 p á g s . en 8.° 
Es publ icación de la F e d e r a c i ó n de Amigos de la E n s e ñ a n z a . 
JESÚS MARÍA, J . — I n s t r u c c i ó n de novicios descalzos del Monte Carmelo,. 

M a d r i d , 1591. 
JONES, R . M.—Boy 's re l ig ión f r o m wewory.—Philadelphia, 1913. 
141 págs . en 8.° 
JORDÁN, G. J.—A short psychology o f r e l i g i ó n . — N e w Y o r k , 1927. 
160 p á g s . en 8.° 
JOSEY, Charles C.—The Psychology o f R e l i g i ó n . — N e w Y o r k , 1927. 
X I + 362 p á g s . en 8.° 
JOYAS del catequista. Manera de l levar los n iños a Jesucristo, de J . G E R -

SON. Manera de adoctrinar a los rudos, de SAN AGUSTÍN. Caria instructiva,. 
del P. POSEVINO.—Madrid, 1908. 

88 pág inas en 8.° m., con notas para una "Bibl ioteca escogida del cate

quista". 

JUDDE, Glande .—£1 Maestro Religioso—Barcelona, 1897. 

204 págs . en 8.° 

Es t r aducc ión del f r ancés . E l autor per tenec ía entonces a la C o m p a ñ í a 

de J e s ú s . 
JUST, K.—Religionunterr ich in der S c h u l é ? A d o l f H o f f m a n und H e n -

r ich Pestalozsi. Pestalossi Lehrerbuch der Menchenhildung und die deufs-
che Schtile.—Langensalza, 1923, 

Es el opúscu lo 711 del P M a g o gis ches Magas in de Fr iedr ich Mann. 

KESSEL, ^R.—Die re l ig ióse Bi ldkunst i n der POU'-MC/IM/^—Langensal

za, 1920? 

KLUFP, T í r i c h — K a t h o l i s c h e Ersiehung.—Wien, 1929. 

64 págs . en 8.° 

KRIEGER , W i l h e l m . — L a escuela neutra a la luz de la verdad.—Madrid, 

1911. 
298 págs . en 8.° m . 
E l autor era a la sazón cura p á r r o c o en Prusia. 
KÜHNER, K a r l . — D a í Kirchenl ied i m U n t e r r i c h t . — B i M (Badén) , 1923. 
KUPLY, O — T h e religious development o f adolescents—New Y o r k , 1928. 
138 p á g s . en 8.° 

LAMPE, F . , und G . H . F R A X K K — S t a a t s b ü r g e r l i c h e Ers iehung.—Brts-

lau, 1926. 
520 p á g s . en 8.° 
LAYARD, E . B .—Rel ig ión i n hoyhood.—Nfw Y o r k , 1896. 

91 p á g s . en 8.° 
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LECENSIER, A n t o i n e . — m é t h o d e s pratiques en éducat ion religieuse. 
Tourcoing , 1913, 

L'EDUCAZIONE cristiana (Giunta cént ra le dell'asione cattolica italiana. 
Settimane sociale d ' I t a l i a ; X I V sessione 1927. Firense) .~Mila .no, 1928. 

273 p á g s . en 8.° 

L E E , Jietty.—Present-day probhms in religious teaching: methods o f 
religious teaching f o r teacher, parents and training college students—hon
dón , 1920. 

310 p á g s . en 8.° 

LESCOEUR.—Z/Étoí, pé re de famille.—Faris , 1927? 
Es tercera edición. 

LEUBA, J . H.—Psychologie du mysticisme religieux.—Paris, 1925. 
LÓPEZ Y PELÁEZ, A n t o l í n . — £ / Derecho español en sus relaciones con la 

Iglesia.—Lugo, 1909. 
Es segunda edición. 

LLÓRENTE, Daniel.—TVítóacto elemental de P e d a g o g í a C a t e q u í s t i c a — V z -
l ladol id , 1930? 

V I I I + 528 págs . en 8.° m. 

MACKINLEY, C. E.—Educational evangelism. The religious discipline o f 
youth.—Boston, 1905. 

265 p á g s . en 8.° 

MADARIAGA, An ton io de.—Lew escuelas laicas y los catól icos españoles — 
Burgos, 1910. 

E l autor era a la s azón religioso de la C o m p a ñ í o de J e s ú s . 

MANJÓN, A n d r é s — £ / Pensamiento del A v e M a r í a . — G r a n a d a , 1900-3. 
Tres tomos en 8.° m. 

MANJÓN, A n d r é s — H o / a í del Ave M a r í a . Ley, ins t rucc ión , reglamento y 
presupuesto del A v e Mana.—Granada, 1908. 

MANJÓN, A n d r é s . — H o / a í catequistas y pedagóg icas del A v e M a r í a — 
Granada, 1909. 

X V I + 192 págs . en 8.° ro. 

MANJÓN, A n d r é s — í í o / a í coeducadoras del A v e M a r í a — G r a n a d a , 1906. 
I V + 336 págs . en 8.° m. 

MANJÓN, A n á r é s . — H o j a s E v a n g é l i c a s y pedagóg icas del Ave M a r í a . — 
M a d r i d , 1920. 

I I + 452 págs . en 16.° 
MANJÓN, Andrés .—LOÍ escuelas íaíca-y—Barcelona, 1910. 
Todas las obras citadas de D . A n d r é s M a n j ó n ofrecen interés desde el 

punto de vista de la educación religiosa y de la educación pat r ió t ica . 
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MANUAL del Catequista o Me todo log í a de la enseñanza de la Rel ig ión .— 
M a d r i d , 1924. 

Es publ icación de los Hermanos de las Escuelas Cristianas. 
MATERIALS ( T h e ) o f religious education.—Rochester, N . J., 1907. 
379 págs . en 8.° 
Es publ icación de la "Religious Education Associat ion". 
MAYER, Heinrich.—Kinderideale. Eine experimentell-pddagogische Studie 

.sur Religions— und M o r a l p á d a g o g i k . — K e m p t e n , 1924? 
MEILE , Josef.—Eine selbstdndige Methode f ü r den Religionsunterricht 

Erwdgungen f ü r GeistUche, Lehrer und Lehererimen.—Olten, 1928. 
96 págs . en 8.° 
MEN and re l ig ión movement.—New Y o r k , 1912. 
188 págs . en 8.° 
MERKLE , Sebas t i an .—Véase ERZIEHER (Rel ig i 'óse) . 
MIEHLE^ August , und Fr iedr ich PAGEL.—Religi'óse Kindheitserlebnisse.-— 

Breslau, 1929? 
M ILLER, Elizabeth E rwin .—The dramatisation a f Bihle stories; an ex-

periment in the religious education o f children.—Chicago, 1918. 
162 págs . en 8.° 
MONTESSORI, M a r í a . — I bambini v ivent i nella Chiesa. Note d i educasio-

ne religiosa.—Napoli, 1922. 
MOYANO, C laud io .—In te rvenc ión del Estado en la In s t rucc ión púb l i 

c a — M a d r i d , 1875. 
MURISIKR, E.—Enfermedades del sentimiento religioso.—Barcelona, 1903. 
MYERS , A . J . WILLIAM.—What is Religious Education. A Constructi-

ve Study.—London, 1925. 
V I I + 112 p á g s . en 8.° 
NÉGRE, Mons.—Les Écoles . Documents du S a i n t - S i é g e . — P a r i s , 1911. 
OLGIATI, Francesco.—Religione ed educasione.—Milano, 1927. 
23 págs . en 8.° 
ORTI Y LARA, Juan Manuel .—El Catecismo de los textos v ivos i—Ma

dr id , 1884. 
X Z X V I I I + 542 págs . en 8.° m . 
ORTIZ, Luis Felipe.—Consideraciones sobre la urgente necesidad del es

tudio de la Re l ig ión di r ig ida a sus amados diocesanos.—'Zamora, 1901. 
E l autor era a la sazón Obispo de l a diócesis zamorana. 
OSXERWALD.—La educación religiosa y social de las costumbres.—Pa

ris, 1928? 
PAGEL, F r i e d r i c h . — V é a s e MIEHLE , August . 
PANDOLFI, Anna.—Guida per l'insegnamento religioso con approvasione 

¿ecles iás t ica .—Firenze , 1924. 324 págs . en 16.° 
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PAQUIER, J .—Le sentiment re l ig ienx: é tude d'histoire et de psycholo-
gie.—Paris, 1928. 

X + 160 p á g s . en 16.° 
PEASE^ Jorge W i l l i a m . — A n Outhne o f a Bible School Curr iculum.— 

Chicago, [1919?] 

PELE , Edward Leigh .—Bringing up John. " H o w can I feach my children 
so that teheir religious f a i t h n i l l stand the tests o f after yearsf—!New' 
Y o r k , 1920. 

192 págs . en 12.° 

PESTALOZZI, Johann H e m ú c h . — K ! e i n e Schrif ten ü b e r die religi 'óse B i l -
dung .—Ber l ín , 1804-5. 

P í o X.—Carta Enc íc l i ca [Acerbo nimis] sobre la enseñanza de la Doc
tr ina Cristiana.—Valladolid, 1906. 

116 págs . en 4.° 
P í o X I . — C a r t a Encíclica, sobre la " E d u c a c i ó n cristiana de la juven

t u d " — M a d r i d , 1930. 
45 págs . en 16.° m. , 
Es edición de E l Magister io E s p a ñ o l . 

PIXLEY , A . R.—Religious education and the boy problem.—Spring-

field. Mass., 1911. 

POGGI, A.—Stato Chiesa, Scuola.—Firenze, 1924. 

380 págs . en 16.° 
POSEVINO, P . — V é a s e JOYAS del catequista. 

PRJNCIPLES and Methods o f Religious Education.—Chicago, 111., 1920? 
Es publ icación de " F o r w a r d Movements in Education. N e w Exper i -

ments and Methods" . 
PROBLEMA ( I I ) religioso e didattica della religione.—Torino, 1925? 

PROCEEDINGS o f the f i t h annual convention [ o f Religious Education As~ 
so c ía tion ] .—Washington, 1908. 

319 págs , en 8.° 

RAYMONT, T . — T h e Use o f the Bible i n the Education óf the Yaungr 
A . Book f o r Teachers and Parents.—London, 1911. 

X + 252 págs . en 8.° 

REPORT o f the Commisionner o f Education.—^Washington, 1913. 
T o m o I . Cap. V I . R o m á n Catholic Schools. 

REVISTA Catequís t ica . Pub l icac ión mensual de P e d a g o g í a Catequística^ 
Val ladol id , 1930. 

Comenzó a publicarse el año 1910. 
REVIEW (The Catholic Educational) .—Washington, 1920. 
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RICHARDSON, N o r m a n E.—The religious education o f adolescents.—New 

Y o r k , 1918. 
191 págs . en 16.° 
¡RIESS, F . — E l Estado moderno y la Escuela c r i s t i a n a . — M a á ú á , 1879. 

X X X V I I I -f- 280 págs . en 8.° 

Es t r aducc ión del a lemán. E l autor pe r t enec ía a la sazón a la Compa

ñ í a de J e s ú s . 

RINALDI, Carlos J o s é — D e j a d venir a M í los m ñ o í . — B a r c e l o n a , 1911. 

314 págs en 8.° m. 
T r a d u c c i ó n del f rancés . E l autor es religioso de la C o m p a ñ í a de J e s ú s . 
R í u s A g u s t í n . — P r o c e d i m i e n t o s para la enseñanza de l a Doct r ina cris

tiana y de la H i s to r i a Sagrada en las e scue l a s—B&rcúom. , 1890. 
RIVADENEYRA, Pedro á e . — T r a t a d o de la Re l ig ión , y virtudes que debe 

tener el P r í n c i p e cristiano.—Madrid, 1595. 
ROSELL, Manuel .—La educación conforme a los principios de la Re l ig ión 

cristiana, leyes y costumbres de la nac ión e spaño la .—hl&áúá , 1786. 
Dos tomos en 4.° 
Es obra importante por su valor h i s tó r i co . 
^R.osujm.—Dell'educazione cristiana.—Roma, 1900. 
R u i z AMADO, Ramón.—LO. educación r ^%íOío .—Barce lona , 1924. 
434 págs . en 8.° 
E l autor es religioso de la C o m p a ñ í a de J e s ú s . 
R u i z AMADO, R a m ó n — L O enseñanza popular de la Re l ig ión s e g ú n l<a 

Enc íc l i ca "Acerbo N i m i s " de N . S. P . P í o X.—Barcelona, 1906. 

336 p á g s . en 8.° m. 
R u i z AMADO, Ramón.—LÍ» Iglesia y la libertad de E n s e ñ a n z a . — M a 

dr id , 1907. 
I V + 136 p á g s . en 4.° 

R u i z AMADO, R a m ó n . — L O leyenda de " E l Estado E n s e ñ a n t e " . — B a r -

celona, 1903. 

R u i z AMADO, R a m ó n — P e d a g o g í a ignaciana.—Barcelona. 1912. 
RUSK , Robert R.—The Religiosus Education o f the Child, w i t h special 

reference to Sunday School W o r k . 
London, 1915. 
X + 84 págs . en 8.° 
SAAVEDRA FAJARDO, Diego de.—Idea de un P r í n c i p e polí t ico chnsttano 

representada en cien empresas.—Valencia, 1664. 

Dos tomos en 8.° \ ' 

SALVADOR Y BARRERA, J o s é M a r í a . — £ i Estado docente. Casta pasto

r a l — M a d r i d , 1910. 
SANCTIS, S. de.—Lo conversione religiosa.—Bologna, 1924. 
X V I + 266 págs . en 8.° 
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SANCHA Y HERVÁS, Ciriaco M a r í a . — E n s e ñ a n z a e Importancia del Ca
tecismo.—Toledo, 1905. 

E l autor era a la sazón Cardenal Arzobispo de Toledo. 
SÁNCHEZ Y MASSIA, Manuel .—La ins t rucc ión religiosa.—Ciudad Real,, 

1911? 
SÁNCHEZ RUBIO, Ange l .—La secu la r i zac ión de la e n s e ñ a n z a . — M a 

dr id , 1880. 

SARDÁ Y SALVANY, F é l i x . — E s c u e l a s laicas. E l secreto de la escuela l a i 
ca. Las tres mentiras de la enseñanza laica.—Barcelona, 1888-9. 

Son tres folletos de la "Bibloteca l igera para todos". 

SANZ Y LAFUENTE, Miguel.—Sobre la in te rvenc ión del clero en la en
señanza púb l i ca .—Madr id , 1867. 

SCHLEMMER, Hans.—Die religi'óse Pers 'ón l ichke i t i n der Erziehung.— 
Ber l in , 1928. 

88 págs en 8.° 

SCHMAUK, Theodore, E .— Religious education and child psychology. A n 
annoted bibliography of the literature.—Philadelphia, 1920. 

30 págs . en 12.° 
SCHORSCH, E ,—Die Lehrbarkei t der Religión.—-l^ang^malza, 1920? 
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NOTA ADICIONAL 

V é a n s e a d e m á s las "notas b ib l iográ f icas" correspondientes a la ense
ñ a n z a de la Doctr ina Cristiana, en m i T e o r í a de la enseñanza (Madr id , 
1925), cap. I I , págs , 196-202. 



• • C A P Í T U L O X X X I 

H I S T O R I A Y P E D A G O G Í A 

1. La Historia como ciencia fundamental de la Pedagogía,—2, Relación particular de 
la Pedagogía con algunas ramas de la Historia.—3. Fases de la educación más 
estrechamente unidas a las disciplinas históricas.—4. Principales ideas pedagó
gicas que se aclaran y fundamentan en relación con la Historia.—5. La Historia 
de las ideas pedagógicas y la Historia de la civilización.—6. Valor científico que 
adquieren las ideas pedagógicas cuando se relacionan con su Historia.—7. Histo
ria de la educación e Historia de la Pedagogía.—8. Fuentes de.conocimiento. 

1. LA HISTORIA COMO CIENCIA FUNDAMENTAL DE LA PEDA
GOGÍA.—La Historia, como la Filosofía, es ciencia fundamen
tal de todas las demás ciencias, porque el contenido de ellas 
queda incompleto y sin razón de causa, si no se conoce la evolu
ción de su doctrina a través del tiempo en los diversos pueblos 
que han contribuido a su actual desarrollo; y si esto puede afir
marse de las ciencias en general puede afirmarse con mayor ra
zón respecto de la Pedagogía por la relación esencial que existe 
entre la "educación'" y la "civilización". 

E n efecto, no se concibe una civilización sin un grado de edu
cación, ni una empresa educativa que de alguna manera no con
tribuya a la civilización de la sociedad en que se produce. 

L a "educación" y la "civilización" no son términos equivalen
tes, sino complementarios. 

Y tanto es así que se confunden en muchos puntos la Histo
ria de la civilización con la historia de la educación y de la Peda
gogía. 

Admitido este criterio, ya puede afirmarse a priori la relación 
entre la Historia y la Pedagogía. 

E n otro aspecto, las ciencias particulares sin el auxilio de la 
Historia no podrían conocer la evolución y vicisitudes de los mé
todos que han producido su progreso, así en orden a la investi
gación como en orden a la enseñanza. 

E d u c a c i ó n . — T . I I .—44 
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Y desde otro punto de vista puede afirmarse que un pueblo no 
está colectivamente bien educado hasta que tiene asimilada la 
Historia de su civilización. 

Si la Historia es ciencia íntimamente relacionada con la Pe
dagogía, por razón de sus respectivos objetos formales, puede 
afirmarse que la Historia es ciencia fundamental y a la vez cien
cia auxiliar de la Pedagogía, porque el objeto de la primera, no 
sólo es más extenso, sino a la vez iluminador del objeto de la 
segunda. 

Entre los escasos pedagogos que afirman la relación de la His
toria con la Pedagogía se destaca P. Natorp, que dice lo siguiente 
sobre dicho asunto: 

" L a P e d a g o g í a y la His to r ia tienen, en cierto modo, los mismos obj etos; 
ambas tratan del desarrollo del hombre en lo humano: aquél la de un modo 
general, pero siempre en re l ac ión a la época cul tural dada h i s t ó r i c a m e n t e ; 
és ta empí r icamente , especializada en el tiempo y en el pueblo. Pero en tanto 
que el trabajo de la cul tura de un pueblo se recopila en el Estado, la Peda
gog ía entra de igual modo en re lac ión con el derecho polít ico. L a educa
ción, y el Estado tienen, en cierto modo, los mismos problemas: introduc
ción del ideal de la cul tura en la realidad de la esencia humana, en tanto 
que esto es posible. E l Estado ideal ser ía , por tanto, el educador ideal y 
viceversa; sólo puede aproximarse progresivamente a su ideal- en v i r t u d del 
mejoramiento de la e d u c a c i ó n " (1). 

2. RELACIÓN PARTICULAR DE LA PEDAGOGÍA CON ALGUNAS 
RAMAS DE LA HISTORIA.—La relación de la Pedagogía con al
gunas ramas de la Historia es más estrecha que con su contenido 
general, porque su objeto es de mayor eficacia educativa. Tal ocu
rre con la Historia nacional y con la Historia de la Literatura 
española que son medios eficacísimos de educación moral y pa
triótica. 

Otro tanto puede decirse de la Historia de las Bellas Artes, 
cuya influencia es notoria en la educación estética y del buen 
gusto. 

3 . FASES DE LA EDUCACIÓN MÁS ESTRECHAMENTE UNIDAS A 
LAS DISCIPLINAS HISTÓRICAS.—La Historia no es solamente fun-

(1) NATORP, P —Curso de P e d a g o g í a (Madr id , 1915), p á g s . 121-2. 
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damento científico de la Pedagogía para el contenido general de 
esta disciplina, sino que lo es también de cada una de las fases 
de la educación, de la instrucción y de la enseñanza. 

Así puede explorarse científicamente la Historia de la educa
ción de un pueblo a través de su Historia general, ya abarcando 
todas sus épocas o alguna determinada, como, por ejemplo, la 
Historia de la educación del pueblo griego en la antigüedad 
clásica. 

De igual manera la Historia nacional sirve de base a la His
toria de la Instrucción en general, a la de la instrucción prima
ria en particular, y a la de la enseñanza en sus diversos grados. 

E l desarrollo y progreso de la instrucción primaria; la organi
zación y planes de la segunda enseñanza y el valor de las ense
ñanzas superiores universitarias y técnicas no puede apreciarse 
debidamente sin conocer a fondo la Historia de tan importantes 
manifestaciones de la cultura. 

L a Historia de la Filosofía, la del Arte, de la Medicina o de 
cualquier otro sistema de conocimientos quedaría siempre in
completa si no se relacionase con el Me la Historia en general. 

"Pueblo que no sabe su historia—dice con m á x i m a autoridad Menéndez y 
Pelayo (1)—es pueblo condenado a irrevocable muerte. Puede producir b r i 
llantes individualidades aisladas, rasgos de pasión, de ingenio y hasta de 
genio, y se rán como r e l á m p a g o s que a c r e c e n t a r á n m á s y m á s la lobreguez 
de la noche." ¡ i i ! i 1 

" U n pueblo nuevo puede improvisarlo todo menos la cultura intelectual. 
U n pueblo viejo no puede renunciar a la suya sin ext inguir la parte m á s 
noble de su vida y caer en una segunda infancia muy p r ó x i m a a la imbeci
l idad seni l" (2). 

4, PRINCIPALES ÍDEAS PEDAGÓGICAS QUE SE ACLARAN Y FUN
DAMENTAN EN RELACIÓN CON LA HISTORIA.—La Historia, conce
bida según el criterio moderno, no se limita a la narración verí
dica de los hechos, sino que investiga sus causas, las influencias 

(1) MENÉNDEZ Y PELAYO, M—Estud ios de c r í t i ca f i losóf ica (Madr id , 
1918), págs . 132-3. 

(2) A u t o r citado,—Ensayos de cr í t ica f i losóf ica (Madr id , 1918), pág . 364. 
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internas y externas que los determinan, los propósitos de quie
nes los realizan y las consecuencias que producen. 

Inútil parece añadir, que tratándose de fenómenos de educación 
de un pueblo, de una raza, de una época y aun de algunos hom
bres de positiva influencia en la civilización, su conocimiento y 
estudio aclara, explica y afirma las teorías pedagógicas y además 
las avalora en relación con las necesidades sociales de la actua
lidad. • ! i 

De lo antedicho se desprende que no conoce del todo la ciencia 
de la educación el que no conoce su Historia. 

5 . LA HISTORIA DE LAS IDEAS PEDAGÓGICAS Y LA HISTORIA 
DE LA CIVILIZACIÓN.—La Historia de las ciencias y de las artes 
sobre todo tiene un gran valor para apreciar la evolución que las 
diversas disciplinas han sufrido a través del tiempo en cada uno 
de los pueblos civilizados, y la tiene de modo especialísimo lo 
mismo la Historia de la Pedagogía que la Historia de la Educa
ción, porque ambas ramas históricas ponen de manifiesto el origen 
de las ideas en este orden de la vida, explicando las causas de su 
expansión y de su trayectoria; de los pueblos en que más pronto 
y más intensamente arraigaron; de los tiempos y países en que 
más favorablemente fueron acogidas; de su persistencia y uni
versalidad, así como de sus eclipses y resurgimientos, y, por úl
timo, de su influencia y eficacia en la cultura y civilización de los 
pueblos. 

Bien puede asegurarse que no conoce del todo una ciencia el 
que no conoce su historia y que, por tanto, para poderse explicar 
la razón de muchas prácticas y el fundamento de las teorías pe
dagógicas es indispensable examinarlas, no áólo a través de la 
Historia de la Educación y de la Pedagogía, sino a la luz de la 
Historia de la civilización. 

6. VALOR CIENTÍFICO QUE ADQUIEREN LAS IDEAS PEDAGÓGI
CAS CUANDO SE RELACIONAN CON su HISTORIA.—El valor del con
tenido de una ciencia se acrecienta y depura considerablemente 
cuando su Historia se estudia con sentido crítico. 

Entonces se aprecian la genealogía y los anacronismos de las-
ideas ; el genio creador en que aparecieron; los talentos que las 
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propagaron y perfeccionaron y los que de ellas sacaron aplica
ciones prácticas. 

Esta disección crítica pone de manifiesto los plagios e imita
ciones y todos los subterfugios, en fin, con que a veces se pre
tende que lo viejo pase por nuevo cambiando la nomenclatura 
y que se admitan como verdades científicas hipótesis en otro 
tiempo desechadas. 

E l estudio de la Historia, aunque sea superficial, depura la 
disciplina a que se aplica, separando de las teorías científicas de
mostradas la moda pseudocientífica, la faramalla novelera y la 
palabrería insustancial. 

Por todas las razones expuestas resulta probada la sentencia 
de Cicerón que, afirmando la relación de la Historia con la en
señanza,, llamó a dicha ciencia magistra vitae, esto es, maestra 
de la vida. 

7. HISTORIA DE LA EDUCACIÓN E HISTORIA DE LA PEDA
GOGÍA.—Generalmente se confunde la Historia de la Pedagogía 
con la Historia de la educación, cuando son disciplinas diferentes 
por su conteñido y su extensión. 

L a Historia de la Pedagogía no puede remontarse más allá 
del siglo xrx, pues fué al final del x v i u cuando dicha palabra 
comenzó a usarse con sentido técnico (1). 

L a Historia de la educación es tan antigua como la Historia 
de la Humanidad. 

L a Historia de la educación es la Historia de un hecho hu
mano y de un fenómeno social. 

L a Historia de la Pedagogía es la Historia de la ciencia que 
tiene a la educación por su objeto formal. 

E n ambas disciplinas, sin embargo, el concepto de educación 
lleva implícitos los de instrucción y enseñanza. 

8. FUENTES DE CONOCIMIENTO.—A pesar de ser tan notorias 
y patentes las relaciones de la Historia con la Pedagogía no es 
posible citar ningún estudio sistemático de Historia en relación 

(1) Recué rdese la historia de la palabra " P e d a g o g í a " , en castellano y 
en otras lenguas, en el capí tu lo I de la presente obra. P á g s . 1-19 del p r i 
mer tomo. 
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de la Pedagogía, aunque hay muchas monografías que tratan de 
la enseñanza de la Historia. 

E n cambio son muy numerosos, aunque no todos sean plausi
bles, los tratados de Historia de la Educación y de Historia de la 
Pedagogía, 

E l catálogo ordenado por el autor de esta obra en el año 1922 
y publicado por la Escuela de Estudios Superiores del Magisterio,, 
contiene 1.673 artículos de otros tantos tratados sobre la ma
teria. 

A dicho opúsculo (1), que lleva un prólogo de carácter crítico, 
puede acudir el lector a quien interese mayor información sobre 
dicho asunto. 

(1) Notas b ib l iográf icas referentes a la H i s to r i a de la E d u c a c i ó n y © 
la H i s t o r i a de la P e d a g o g í a . Madr id , 1922. 

Es publ icación de la Escuela de Estudios Superiores del Magister io. 



C A P I T U L O X X X I I 

E D U C A D O R E S D E L N I Ñ O 

PADRES., MÉDICOS Y SACERDOTES 

I . Justificación metódica de este capítulo y del siguiente.—2. La familia, la Iglesia y 
el Estado como instituciones de educación.—3. Elementos sociales que contribu
yen al fomento de la educación popular.-4. Los padres como educadores natura
les del niño.—5. Notables enseñanzas de D. Andrés Manjón sobre el derecho de 
los padres a Ja educación de sus hijos.—6 Los padres tienen el deber de educar 
a sus hijos.—7. La Iglesia y los pueblos cultos imponen este deber a los padres 
de familia.—8. Influencia de la familia en la educación de los hijos.—9. Acción 
providencial de la madre en la educación de la familia.—10. Necesidad de que los 
padres cooperen con el maestro a la educación de los niños. 

I I . Importancia de la acción educadora de los sacerdotes.—12. Necesidad de que sa
cerdotes y maestros marchen de acuerdo en beneficio de la educación popular.— 
13. Cooperación que a la educación popular pueden prestar los médicos y en ge
neral todas las personas cultas.—14. Notas bibliográficas. 

1. JUSTIFICACIÓN METÓDICA DE ESTE CAPÍTULO Y DEL SI
GUIENTE.—Exploradas en los capítulos precedentes las ciencias 
fundamentales que se relacionan con el objeto, sujeto, fines, me
dios y circunstancias de la educación (1), sólo falta para ter
minar la exposición de la materia, aparte del capítulo dedicado a 
"la educación de la mujer", estudiar en tres capítulos los fun
damentos de la doctrina referente a los educadores o directores 
de la educación, especialmente en cuanto se refiere a los padres, 
a los sacerdotes, a los médicos y a los maestros (2). 

(1) Recué rdese la definición de la educac ión como operac ión según se 
expuso en el capí tulo I .de los "Conocimientos t é c n i c o s " de esta obra. 

V é a n s e en el tomo I las pág inas 124-48. 
(2) " E l educador-—dice L . Cellerier—es el ú l t imo de los tres facto

res del problema p e d a g ó g i c o . " 
V é a s e la pág ina 145 de su Bosquejo de una ciencia de la educac ión , 

publicado en, M a d r i d el a ñ o 1918. 
Para el citado autor los otros dos factores de la educación son el su

jeto y el medio ambiente. 
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2. LA FAMILIA, LA IGLESIA Y EL ESTADO COMO INSTITUCIONES 
DE EDUCACIÓN.—El educador génerico del niño es la sociedad en 
que se desenvuelve, mas por ley divina, por ley de naturaleza y 
aun por delegación de funciones sociales, corresponde principal
mente la educación a la familia, a la Iglesia y al Estado, que unas 
veces organiza por su cuenta escuelas oficiales para la educación 
en sus diversos grados y otras ampara y protege las instituciones 
educadoras que organiza la cooperación social. 

3 . ELEMENTOS SOCIALES QUE CONTRIBUYEN AL FOMENTO DE LA 
EDUCACIÓN POPULAR.—En este orden de consideraciones los edu
cadores principales del niño son los padres, los maestros y los 
sacerdotes. i I 

Los médicos,, los militares y. en general, todas las personas 
cultas pueden cooperar, más o menos, en la obra redentora de la 
educación primaria, bien con sus enseñanzas o, al menos con su 
ejemplo (1). 

E l concepto de educador es, sin embargo, más extenso, pues 
"cada hombre—como dice Kerschensteiner (2)—es un educador 
de otros, sea para el bien o para el mal". 

Y el mismo autor define así al educador distinguiéndole del 
maestro: 

" E l educador es un individuo del tipo bás ico social, puesto al servicio es
pi r i tua l de una colectividad, y cuya simple incl inación o s impat ía le empuja 
a ejercer influencia en el n iño , como futuro portador de valores ilimitados, 
fo rmándo le , espiritualmente, a medida de su capacidad -especial, y que en la 
ac tuac ión de dicha s impat ía encuentra su sa t i s facc ión m á s elevada" (3). 

4 . LOS PADRES COMO EDUCADORES NATURALES DEL NIÑO.—• 
Por ley de naturaleza, que es a la vez ley divina, los padres son los 
educadores naturales de sus hijos. 

(1) L . Cel lér ier dedica el segundo capí tu lo de su Bosquejo de una cien
cia de la educación a t ratar del "educador" bajo los siguientes e p í g r a f e s : 
" E l educador en general." "Los padres." "Los terceros educadores." 

V é a n s e las pág inas 145-63 de la edición publicada en M a d r i d el a ñ o 1918. 
(2) KERSCHENSTEINER, G .—El alma del educador y el problema de la 

f o r m a c i ó n del maestro (Barcelona, 1928), p á g . 16. 
(3) A u t o r y obra citados (Barcelona, 1928), pág . 50. 
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"Los padres son los maestros naturales, necesarios y provi
denciales de sus hijos." 

L a Iglesia ha reconocido siempre este derecho, y lo ha afirmado 
recientemente con palabras de Santo Tomás, en la Encíclica D i -
•vini illius Magistri, publicada por Pío X I el 21 de diciembre 
de 1929. 

" E l padre carnal—dice—participa singularmente de la r a z ó n de pr inci 
pio, la que de un modo universal se encuentra en D i o s . . . " 

" E l padre es principio^ de la generac ión , educación, disciplina y de todo 
cuanto se refiere al perfeccionamiento de la v ida ." 

" E l h i jo naturalmente es algo del padre.. . ; así , pues, es de derecho natu
ra l que el h i jo , antes del uso de la r azón , es té bajo el cuidado del padre. 
Ser ía , pues, contra la just icia natural, que el n iño antes del uso de la r a z ó n 
fuese s u s t r a í d o del cuidado de los padres, o de alguna manera se dispusiese 
de él contra la voluntad de los padres". Y como la obl igación del cuidado 
de los padres con t inúa hasta que la prole es té en condición de proveerse a 
s í misma, perdura t ambién el mismo inviolable derecho educativo de los pa
dres. " Porque la naturaleza no pretende solamente la generac ión de la prole, 
sino t ambién su desarrollo y progreso hasta el perfecto estado del hombre 
en cuanto es hombre, o sea el estado de v i r t u d " (1). 

"Este incontrastable derecho de la Fami l ia ha sido varias veces recono
cido j u r í d i c a m e n t e por naciones en que hay cuidado de respetar el derecho 
natural en las disposiciones civiles. A s í , para citar un ejemplo de los m á s 
recientes, la Corte Suprema de la Repúb l i ca Federal de los Estados Unidos 
de la A m é r i c a del Norte , al resolver una i m p o r t a n t í s i m a controversia, de
c l a r ó "que no compet ía al Estado ninguna potestad general de establecer un 
tipo uniforme de educación en la juventud, ob l igándo la a recibir la instruc
ción de las escuelas públ icas solamente", y a ñ a d i ó la r a z ó n de derecho na
t u r a l : " E l n i ñ o no es una mera criatura del Estado; quienes lo alimentan 
y lo dirigen tienen el derecho, junto con el alto deber, de educarlo y pre
parar lo para el cumplimiento de sus deberes." 

De acuerdo con estos principios todos los Estados han reco
nocido en sus Códigos el derecho natural de los padres a la edu
cación de los hijos. Sólo en algunos Estados, como el de la Rusia 
soviética, por hostilidad hacia la Iglesia, se ha negado este dere-

(1) F i l i u s enim naturalister est a l iquid patrist 
SANTO TOMÁS DE AQUINO.—Suma Theologica 2-2, Q. X , a. 12. 
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cho a los padres de familia, que han proclamado grandes pensa
dores de todos los tiempos. 

" S ó l o el hogar famil iar , en frase de Le Play, es el medio normal de la 
educación del n i ñ o " (1). 

E l fundamento natural de los padres en la educación de sus 
hijos es la misma paternidad. 

5. NOTABLES ENSEÑANZAS DE D. ANDRÉS MANJÓN SOBRE EL 
DERECHO DE LOS PADRES A LA EDUCACIÓN DE SUS HIJOS/—Todas 
las opiniones razonables sobre el deber y derecho, de los padres 
respecto a la educación de los hijos las expuso admirablemente 
don Andrés Manjón en dos breves artículos de su discurso sobre 
Derechos de los padres de familia en la instrucción de sus hi
jos (2) que se transcriben a continuación: 

" Son muy claros y manifiestos; S0 fundan en la misma naturaleza cuya 
voz es el amor paternal que sienten hacia sus hijos, amor al cual no iguala 
n i n g ú n otro, y del cual nacen el celo, l a vigilancia, el car iño , la comuni
cac ión de su saber y querer, la diligencia para arbi trar toda clase de re
cursos, la prudencia para precaver toda clase de males, el sacrificio para 
dar su vida y sus bienes a quienes dieron el ser, el buen sentido para ele
gi r aquello que m á s conviene a sus hijos, y la discreción para no enco
mendarlos a n i ñ e r a s n i maestros que no seai^ de su confianza, etc., etc." 

"Es ta voz de la naturaleza es tá confirmada por la experiencia de todos 
los siglos, por la doctrina de todos los sabios y por las leyes de todos-
Ios legisladores, al sancionar los derechos de la patr ia potestad, que pue
den compendiarse en uno : el derecho de los padres a educar (física, i n 
telectual y moralmente) a sus hi jos ." 

" E l derecho natural en orden a la educac ión de los hijos reside en los 
padres: quien engendra ya tiene título de educador, según todos los de
rechos, sino por lo que sabe, por lo que tiene a su cargo ;\ mas quien in 
fo rma a los hijos de otro, tiene que mostrar el título para educarlos,, 
t í t u lo que puede ser doble: el de aptitud, que dan los que saben (no los-
que mandan), y el de autoridad o jur isd icc ión, que sólo pueden dar aque
llos que tienen poder o autoridad sobre los educandos, esto es los padres.' 

"Los maestros, pues son los auxiliares de la fami l ia para l a educación 

(1) ZARAGÜETA, Juan.—El concepto católico de la vida s e g ú n el Car
denal Mercier , tomo I (Madr id , 1930), pág . 307. 

(2) Granada, 1902. 
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de los hijos, son los encargados por los padres de ins t rui r a sus hi jos . 
Cuando el padre l lama a su casa al instructor, aparece claro que éste es 
el mandatario de a q u é l ; cuando el padre env ía al h i jo con los hijos de 
otros padres, para que se los instruyan en colectividad (colegio, escuela), 
los padres no renuncian (ni pueden) a sus derechos de educadores, sino 
que siguen encomendando sus hijos a los educadores que hacen sus veces y 
representan su autoridad." 

Abundando en las mismas sanas ideas, el ilustre pedagogo bur-
galés ha dicho también lo que sigue sobre tan importante asunto 
en sus Hojas del Ave María:, 

•"No hay en la t ierra derechos, deberes, grandezas n i autoridad se
mejante a los derechos, deberes, grandezas y autoridad de un padre." 

" L a Paternidad y la P e d a g o g í a son dos ideas madres, aunque la ser 
gunda sea h i ja de la primera, pues que de ella nace, en ella se funda y 
por ella se regula; y así podemos formular esta síntesis , de la cual ha
remos aplicaciones y deducciones: 

E l deber y el derecho a educar nacen del sagrado deber y derecho de l a 
Paternidad. 

L o cual quiere decir: 
1. ° Que quien es padre, ya tiene a quien educar. 
2. ° Que quien es hi jo, ya tiene quien le eduque. 
3. ° Que el derecho del padre a educar y el del h i jo a ser educado, 

son irrenunciables, como la Paternidad. 
4. ° Que sólo revis t iéndose de la Paternidad se puede obtener l eg í t imo 

derecho a educar, o, lo que es lo mismo, sólo siendo padre se puede ser 
pedagogo ( legí t imo y p rác t i co) . 

5. ° Y como el derecho de Paternidad es derecho divino, porque de 
Dios se deriva, en su nombre se ejerce, a sus leyes se atempera y a É l 
se dirige, s igúese que el educador, cargo de Paternidad, no sabrá n i po
d r á cumplir su mis ión natural o encomendada si no tiene presente el 
principio de donde viene, el fin adonde va, el sujeto sobre quien se ejerce 
y el fin para que se ordena la educac ión . " 

" L a autoridad del padre se ejerce en nombre de D i o s " (1). 

(1) MANJÓN /Andrés .—Hojas paterno-escolares del A v e M a r í a . ~ 
V é a s e la 40, dedicada a los "Padres que son caracteres y los que son 

caricaturas " . 
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6 - LOS PADRES TIENEN EL DEBER DE EDUCAR A SUS HIJOS.— 
E l derecho natural de los padres a la educación de sus hijos, lleva 
implícito el deber de educarlos. 

Este deber tiene por fundamento la paternidad y es corres
pondiente al derecho de la educación de sus hijos. 

Son casi innumerables los textos legales y eruditos en que se 
proclama aquel derecho y se afirma este deber. 

L a obligación de enseñar y educar a los hijos se halla ya de
clarada en el Eclesiástico (1). 

" ¿ T i e n e s hijos—dice el vers ícu lo 25 del cap í tu lo V I I — a d o c t r í n a l o s y 
dómalos desde su n i ñ e z . " 

"Qu ien instruye a su h i j o — a ñ a d e el mismo l ib ro sagrado (2)—causa
r á envidia a su enemigo y se p rec ia rá de él en medio de sus amigos." 

E n otros libros de la Biblia se halla también explícita la obli
gación de los padres de educar a sus hijos. 

"Ins t ruye o c r í a bien a t u hijo—dice el l ibro de los Proverbios (3)—, y 
se rá t u consuelo y las delicias de tu alma." 

" A s í que—dice San Mateo (4)—no es la voluntad de nuestro Padre, 
que e s t á en los Cielos, el que perezca uno solo de estos pequeñ i to s . " 

San Pablo dice a este propósito: 

" Y vosotros, padres, no i r r i t é i s con excesivo r igor a vuestros h i jos ; 
mas educadlos cor r ig iéndolos e ins t ruyéndo los según la doctrina del Se
ñ o r " (5). 

Vives, recordando en el cap. X J I de la Instrucción de la mu
jer cristiana, ejemplos y textos de padres que cumplieron o fal
taron a su deberes de educadores, dice con el sabio Sirach: 

(1) L ib ro del An t iguo Testamento conocido entre los griegos con el 
t í tu lo de S a b i d u r í a de J e s ú s hi jo de Sirach. F u é escrito en tiempo del 
Pon t í f i ce On ía s 322-302 años antes de Jesucristo. 

(2) Cap. X X X , v. 2. 
(3) Cap. X X I X , v . 17. F u é escrito por S a l o m ó n en el primer tercio 

del siglo x antes de Jesucristo. 
(4) Cap. X V I I I , v . 14. 
(5) E p í s t o l a a los de Efeso, cap. V I , v. 4. 
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" M á s vale no tener hijos que tenerlos malos." 
" H e l í fué castigado por Dios porque él no cas t igó a sus hijos siendo' 

malos." 
" Y E l e á z a r o antes quiso mor i r que dejar mal ejemplo a los mancebos." 

Sobre el deber que los padres tienen de educar a sus hijos, y 
sobre el cuidado que deben poner en elegir buenos maestros, dice 
Plutarco en sus Morales: 

" ¿ C ó m o no censurar a ciertos padres que, sin conocer a los maestros 
de sus hijos, los ponen, ya por negligencia, ya por ignorancia, en manos de 
hombres sin honor y sin crianza? Y aun cuando obren por ignorancia so
lamente, su conducta ¿no es enteramente ridicula? ¿ M e a t r e v e r é a decir 
qué es lo que llega a los l ímites de lo absurdo? Helo a q u í : es que a 
menudo saben, porque gentes ilustradas se lo han dicho, cuá l es la defi
ciencia del maestro en lo que respecta a la ins t rucc ión y a la moralidad, 
y, s iñ embargo, no dejan por eso de enviar a, sus hijos a tales maestros, 
algunos por adulación, y otros porque no saben resistir a una recomen
dación de tal o cual amigo interesado. Por consiguiente, ^ o obran como 
aquel que estando enfermo desdeña a quien por la ciencia puede curarle 
y prefiere, por r ecomendac ión de un amigo, al ignorante que mata?, o 
como aquel que, rechazando los servicios del piloto m á s hábil , encallase 
porque escogió un inexperimentado como piloto, a instancias de un amigo ? 
i Oh, dioses! ¿ P u e d e llevarse el nombre de! padre y querer mejor agradar 
a un amigo que el educar bien a ios h i jos?" 

" Y después de esto, ¿no ten ía r a z ó n el cé lebre Sóc ra t e s de la an t igüedad 
cuando decía que, si le fuera posible, t r e p a r í a hasta lo m á s alto de la c iu
dad para g r i t a r lo m á s fuertemente posible: " ¡ O h , ciudadanos, grande es 
vuestro d e s v a r í o ! Por adquirir riquezas desplegáis toda vuestra act ividad; 
pero por vuestros hijos, a quienes después i r á n a parar, ¿ n o tenéis cuidado< 
alguno?" A lo que yo a ñ a d i r í a que tales padres obran como el que se ocu
pa de su calzado y descuida sus pies." 

" H a y gran n ú m e r o de ellos que llevan hasta ta l punto su amor al dinero, 
conservando a la vez el odio contra sus hijos, que por no pagar demasiado 
toman para maestros a individuos desprovistos de todo mér i to , cuya ins
t rucc ión deja mucho que desear. A s í , no es p ropós i to brutal , sino antes 
bien una i ron ía de las m á s finas l o que d i r ig ió Ar i s t ipo a un padre des
provisto de r a z ó n y de sentido común . Este quer ía saber el precio de la 
i n s t r u c c i ó n ' d e uno de sus hijos. " M i l dracmas"—dijo Ar i s t ipo—. " ¡ P o r 
H é r c u l e s ! — r e p u s o el o t r o — ; el precio es exagerado, porque por m i l drac
mas puedo comprar un esclavo." "Perfectamente—dijo A r i s t i p o — ; ten
d r á s dos esclavos: t u h i jo y el que hayas comprado." 
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Y sobre la obligación de que los padres cuiden personalmente 
•de la educación de sus hijos, dice el mismo clásico griego en la 
ya citada obra: 

" H a y ocasión de censurar a ciertos padres que, después de haber con
fiado sus hijos a preceptores y maestros, no vuelven a ocuparse de su edu
cación. Es un error inexcusable. Es preciso que, con intervalos de pocos 
días, se cercioren de los progresos de susi hijos, y que sobre este particu
lar que está unido a tan caras esperanzas no hagan caso de las disposicio
nes de los maestros mercenarios. Estos, desde luego, no se o c u p a r á n de sus 
alumnos si no cuando llegue la hora de cobrar. Y aqu í conviene aplicar la 
frase feliz del escudero: "Nada engorda tanto el caballo como el ojo 
del r ey . " 

E n un libro singular, donde se halla el primer tratado de edu
cación traducido a la lengua castellana e impreso en ella se afirmó 
hace ya siete siglos la estrecha obligación que tienen los padres de 
educar a sus hijos, de esta expresiva manera (1): 

"Todos los padres deben ser muy acuciosos cerca de sus h i jos : conviene 
de saber: todos los padres deben haber sab idur í a del gobernamiento de sus 
hijos y deben ser muy acuciosos en gobernarlos cuanto a todas las cosas 
que les son menester." 

"Esta segunda [parte] presupone la pr imera ca (2), ninguno no puede 
ser acucioso en lo que no sabe." 

" E por ende conviene a todos los padres de saber gobernar a sus hijos 
porque puedan ser acuciosos en el gobernamiento dellos." 

(1) Regimiento del Principe, de Egidio Romano. Sevilla, 1494. Capí tu
los I y I I , del segundo l ibro y de la segunda parte. P á g s . c i y siguientes. 

De este precioso incunable hay varios ejemplares en la sección corres
pondiente de la Biblioteca Nacional. E l m á s completo lleva la signa
tu ra 450. 

E l incunable fué impreso en la citada fecha; pero el or iginal latino fué 
manuscrito* por su autor en la t ín hacia el año 1220. 

L a primera t r aducc ión castellana del Regimiento de P r í n c i p e s es de me
diados del siglo x i v . 

E n la Biblioteca Nacional y en la del Monasterio del Escorial hay va
rios códices de la citada obra. 

(2) Quiere decir "porque, por esto". 
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" Cuanto las anomal ías son mayores y m á s entendidas tanto han mayor cui
dado del gobernamiento de sus h i jos . " 

Sobre la acción del padre en la educación de sus hijos dice ex
presivamente el P. Sigüenza, en su Instrucción de maestros y 
.escuela de novicios (1) : 

"Los Egypcios tenían por costumbre quando quer ían pintar un buen pa
dre, pintaban v n Osso. Porque se dize de este animal, que engendra vn pe
dazo de carne informe, y acabándo la de parir la Ossa, dándole con laj len
gua por diversas partes del cuerpo, le viene a hazer tener verdadera forma 
de Osso. Assif pues, los padres porque en el ser de la v i r t ud engendran a 
sus hijos informes, y aun con m i l deformidades de inclinaciones bestiales, 
no se han de contentar con haverlos engendrado, sino que imitando al Osso, 
deben quitarles con la lengua aquellas deformidades, dándoles buenos con
sejos, y ins t ruyéndolos con la doctrina, hasta que queden con forma de 
hombres, viviendo según el sér racional ." 

"Ca cosa natural es que cada cosa ame a su obra. Onde los padres na
turalmente aman sus hijos. E los poetas sus versos, e los maestros sus 
obra. E cuanto alguno es m á s entendido e m á s conoce su obra, tanto m á s 
acucioso es en ella." 

" E por ende cuanto los padres son m á s sabios, mayor cuidado deben haber 
de sus h i jos . " 

E l Principe de los Ingenios Españoles discurrió también sobre 
este asunto de interés universal, diciendo (2): 

"Los hijos son pedazos en las e n t r a ñ a s de sus padres; y así se han de 
querer, o buenos o malos que sean, como se quieren las almas que nos dan 
vida. A los padres toca el encaminarlos desde pequeños por los pasos de la 
v i r t u d , de la buena crianza y de las buenas y cristianas costumbres, para que, 
cuando grandes, sean báculo de la vejez de sus padres y glor ia de su posteri
dad. Y en lo de forzarles a que estudien esta o aquella ciencia, no lo tengo 
por acertado, aunque el persuadirles no se rá d a ñ o s o ; y cuando no sea a estu
diar para pane lucrando, siendo tan venturoso de estudiante que le dió el 
cielo padres que se lo dejen; se r ía yo de parecer que le dejen seguir aquella 
ciencia a que m á s le vieren incl inado." 

" E l hacer el padre por su h i jo es hacer por sí mismo: porque m i h i jo es 

(1) Cap. I del "Tra tado p r imero" . « 
(2) P á g s . m y 152 de E l E s p í r i t u de Cervantes, por D . A g u s t í n Gar

c ía Ar r i e t a . M a d r i d , 1885. V é a n s e los a r t í cu los " H i j o s " y "Padres". 
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otro yo, en el cual se dilata y con t inúa el ser del padre; y así como es cosa 
natural y forzosa el hacer cada uno por sí mismo, así lo es hacer por sus 
h i jos ; lo que no es tan natural n i forzoso, hacer los hijos por los padres; 
porque el amor que el padre tiene a su h i jo desciende, y el descender es 
caminar sin t rabajo; y el amor del h i jo con el padre asciende y sube, que 
es caminar cuesta a r r iba ; de donde ha nacido el r e f r án , un padre es para 
cien hijos, y cien hijos no son para un padre.—i Grande debe ser la fuerza 
que obliga a los padres a sustentar a sus h i jos ! Si no dígalo aquel hombre 
que quiso e m p e ñ a r s e por sustentar a su pobre f a m i l i a : la l ibertad no debe 
ser vendida por n i n g ú n dinero, y éste la vendió por tan poco, que lo llevaba 
la mujer en la mano. A c u é r d o m e t amb ién de haber oído decir a mis ma
yores que, llevando a ahorcar a un hombre anciano, y ayudándole los sacer
dotes a bien mor i r , les d i j o : 

"Vuesas mercedes se sosieguen, y d é j e n m e m o r i r despacio; que aunque es 
terr ible este paso en que me veo, muchas veces me he visto en otros m á s 
terribles." P r e g u n t á r o n l e cuáles eran. R e s p o n d i ó l e s : que al amanecer Dios, 
y rodearle seis hijos pequeños pidiéndole pan, y no teniéndolo para d á r 
selo ; la cual necesidad me puso las g a n z ú a s en las manos, y fieltros en loa 
pies con que faci l i té mis hurtos, no viciosos, sino necesitados. Estas razo
nes llegaron a los o ídos del señor que le h a b í a sentenciado al suplicio, que 
fueron parte para volver la just icia en misericordia y la culpa en gracia." 

" L a educación de los hijos—ha dicho Laraennais (l)—corresponde al pa
dre por derecho natural, porque el n i ñ o en su primera edad no pertenece 
m á s que a la f ami l i a . " 

" E n la educac ión—af i rma t ambién Jul io S i m ó n (1)—nada n i nadie puede 

reemplazar al padre y a la madre." 

" N i la pobreza—dice Rousseau (2)—ni la necesidad de trabajar, n i res
peto humano de ninguna clase puede dispensar al padre de la obl igación de 
alimentar a sus hijos y de ser su mejor educador." 

Y para encarecer la importancia de la acción educadora de los 
padres dijo Paul Faber (3): 

(1) V é a s e el n ú m e r o de la revista L a Scuola Cattolica, de Mi lán , co
rrespondiente a l mes de agosto de 1911. 

(2) E n el l ibro I del E m i l i o . 

(3) The format ion of character by Ernest HULL, S. J., Fr iburgo de 

Brisgovia, 1909. 
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" N o hay m á s que un medio de reformar un pueblo por la e d u c a c i ó n : re
formar la educación de los padres." 

"La^ educación es un derecho y un deber de los'padres, y la 
educaoon de los hijos es el fin más importante del matrimo-

7 . LA IGLESIA Y LOS CÓDIGOS DE LOS PUEBLOS CULTOS IM
PONEN A LOS PADRES EL DEBER DE EDUCAR A SUS HIJOS-Este. 
deber lo impone de modo terminante la Iglesia en el canon 1 113 
del Código canónico vigente, que dice así : 

"Los padres es tán g r a v í s i m a m e n t e obligados a procurar con todo su em
peño la educación, ya religiosa y moral , ya física y c iv i l , y a proveer asi
mismo al bien temporal de la misma prole ." 

. ^ l o g o precepto se halla en todos los Códigos de los países 
civilizados. r 

En España las Leyes de Partida de Alfonso X el Sabio contie-
nen textos muy notables sobre los derechos y deberes de los pa
dres respecto a "la crianza" y "nudrimiento" de los hijos 

El titulo X X de la I V Partida define ambos conceptos en las 
leyes 1.a y 2.* ( 2 ) , y en el título X X de la I I Partida, las leves 
1. , 2 y 3.a tratan "de cómo el pueblo debe puñar (pugnar/de-
lacer maje" dando reglas de sanidad corporal y espiritual para 
lograrle y reconociendo la conveniencia de que "los homes sean 
sabidores de lo facer" para "criar et guardar a sus fijos" ( 3 ) . 

"Viene de na tu ra -d i ce la 2.a ley del referido t í t u l o - q u e ame home la 
cosa que c r í a . " 

" E t viene de seso que la cosa que criare que la sepa guardar de guisa 
que la aduzca a crianza acabada." 

" S i cualquier cosa que el home faga—dice t ambién la ley 2.a—ama por
que es su fechura, quán to m á s debe amar a su fijo que es fecho de su cuerpo 
nusmo segunt natura con grant amor, et finca después dél en su remem-
oranza." 

" E porque esta natura da a los padres de amar a sus hijos m á s que a otra 
cosa^esta amistad los aduce a criarlos con grant piedat, dándoles aquellas 

(1) M o n s e ñ o r Dupanloup, en el tomo I I D e l 'Education. 
(2) ALFONSO ^ . - P a r t i d a s . T o m o I I I (Madr id , 1807), pág . 115. 
(3) Auto r y obra citados, tomo I I (Madr id , 1807), págs . 190-2. 

E d u c a c i ó n . — T . I I . - ^ Í S 
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cosas que entienden que les sean buenas, et por que m á s aina et mejor se 
criaran, et dales o t ros í seso para guardallos que vengan a crianza complida, 
et a seer homes acabados no tan solamiente en sus cuerpos n in en sus miem
bros, mas aun e% costumbres et en maneras, mas t r ándo le s aquellas cosas que 
deben facer." 

"Piedat et debdo natural—dice en su in t roducc ión el t í tu lo X I X de la 
I V Par t ida (1)—debe mover a los padres para cr iar a sus fijos, dándoles y 
faciéndoles lo que) les es menester segunt su poder ío , et esto se deben mo
ver a facer por debdo de natura; ca si las bestias que non han razonable 
entendimiento aman naturalmente criar sus fijos, mucho m á s lo deben facer 
los homes que han entendimiento et sentido sobre todas las otras cosas." 

E l razonamiento anterior toma forma de preceptos en el tí
tulo X V I I de la citada P a r t i d a , en qué se define "la patria potes
tad" como "el poder que han los padres sobre los fijos", y trata 
del "poder e señorío que han los padres sobre los fijos segunt 
razón natural et segunt derecho". 

La 2.a ley del citado título expone "por quales razones et en 
qué manera son tenidos los padres de criar a sus fijos rnagüer no 
quieran". 

En nuestra legislación vigente, establecen también la instruc
ción primaria obligatoria, el art. 7.° de la ley de 9 de septiembre 
de 1857 y la ley de 23 de junio de 1909. 

E l Código penal vigente en su artículo 843 dispone que "los 
padres o tutores que descuiden a sus hijos o pupilos menores de 
diez y seis años no procurándoles la asistencia o educación inte
gral que su clase o facultades permitan, sean castigados con uno a 
treinta días de arresto o multa de 10 a 500 pesetas. En igual pena 
incurren los padres, tutores o encargados de un menor de la mis
ma edad, que desobedezcan los preceptos sobre instrucción pri
maria obligatoria". . 

Además, los padres o tutores, en virtud del artículo 852 del ci
tado Código, pueden ser suspensos en el ejercicio de su derecho 
a la guarda y educación del menor, si a ello dieran lugar (2). 

8. INFLUENCIA DE LA FAMILIA EN LA EDUCACIÓN DE LOS HI
JOS.—Muchas son las razones que pueden aducirse para demos-

(1) ALFONSO H.—Partidas, tomo I I I (Madr id , 1807), pág . 111. ^ 
(2) Dicho Código, que lleva fecha del 8 de septiembre de 1928, esta sus

cripto por D . Galo Ponte como ministro de Gracia y Justicia. 
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trar la grandísima influencia de la familia en la educación de los 
nmos; pero basta enumerar para afirmarla la razón de la sangre 
la comunidad de gustos, afectos y costumbres, el limitado espa
cio en que la vida familiar se produce y, sobre todo, el tiempo a 
que el nmo está sometido a la influencia de la vida de familia 

Jin efecto, se ha calculado que el tiempo que el niño permanece 

escuela ^ ^ may0r qUe el que Permanece en la 
E l grabado adjunto da idea de la distribución del tiempo du

rante un ano y durante veinte de un sujeto sometido a l a acción 
•educadora. 

'Cráfíca que representa e! tiempo diferente a que un educando se halia sometido 
de ordinario durante un año y durante veinte. 
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Son muchos los escritores que han tratado largamente de la 
influencia de la familia en la educación de los hijos y de la ma
nera de hacerla efectiva. 

En las corrientes de la Pedagogía moderna esta influencia sufre 
algunos quebrantos por el respeto exagerado, casi supersticioso, 
a la libre iniciativa del niño. 

No faltan, sin embargo, autores de nota que tratan este impor
tante asunto desde otro punto de vista. 

"Los padres—dice el P. de la Va i s s i é r e (1)—deben repr imir y castigar 

inmediatamente cuanto sea desprecio de su autoridad." 

"Todo cuanto sea resistencia a la autoridad legí t ima debe castigarse r i 

gurosamente. " 

' " H a y que considerar que los sentimientos de respeto y de amor a los 
padres se refieren a Dios, y, si los padres no poseyeran la ciencia de ha
cerse respetar de modo absoluto, poco se ha de confiar en que el niño- res
pete la ley y autoridad de Dios ." 

Stanley H a l l opina también que "la voluntad de los padres es 
ley. Es una orden que el niño debe acoger bien y regocijarse de. 
cumplirla en la medida que los respeta y los quiere" ( 2 ) . 

"Prescindiendo de la influencia hereditaria—dice nuestro Cajal (3)—es 
innegable que las ideas y ejemplos paternos representan normas decisivas 
de la educación de los hijos, y causas, por t an to , .p r inc ipa l í s imas de los gus
tos e inclinaciones de los mismos." 

Reconociendo la influencia de la familia en la educación, existe 
en Bélgica hace más de veinte años una "Liga de educación fa
miliar" (Ligue de Véducaiion familiale), que publica una intere
sante revista (Revue de VEducation Familiale) y ha organizado 
cuatro Congresos para estudiar los problemas fundamentales de la 
educación en la familia. 

Estos Congresos, cuyas memorias son de interesante lectura,. 

(1) VAISSIÉRE, J. de l* .—Psicología pedagóg ica (Madr id , 1919), pa

gina 209. T , . -747 
(2) HALL , G. S . -Pedag . P r o f . (New Y o r k , 1911), tomo I ; W 247-
(3) RAMÓN Y CAJAL, S.-Rccuerdos de m i vida., 3.a ediaon (Madnd,.-

1922), pág . 11. 
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se han celebrado en Lieja el año 1905, el Milán el 1906, en Bru
selas en 1910 y en Lieja el 1930. 

9. ACCIÓN PROVIDENCIAL DE LA MADRE EN LA EDUCACIÓN DE 
LA FAMILIA.—Si el derecho y la obligación de educar están con
sagrados por múltiples ejemplos en la Historia de la Humani
dad,̂  la acción verdaderamente salvadora de la madre en la edu
cación de los hijos, ha sido reconocida en todos los lugares y en 
todos los tiempos. . 

Luis Vives cita el testimonio de San Pablo, diciendo (1): 

" L a mujer p reva r i có y cayó; , mas se rá salva por la crianza de sus h i jos . " 

Y el mismo insigne polígrafo valenciano recuerda el episodio' 
de la vida de Cornelia, a quien una matrona romana preguntó 
por sus alhajas después de haberle mostrado las que ella poseía. 
Cornelia entonces le presentó sus hijos, diciendo: 

"Estos son mis tesoros y bienes, mis metales y vestidos, mis joyas y 
mis perlas." 

Para Pestalozzi la madre era todo, hasta el único intermedia
rio entre Dios y el niño ( 2 ) . 

En opinión del famoso pedagogo suizo, el amor, la gratitud, la 
confianza y la obediencia tienen los primeros gérmenes en el con
curso de los sentimientos instintivos de la madre y el hijo. 

Para encarecer la influencia de la madre en el porvenir de Ios-
pueblos, dijo un día madame Campan a Napoleón: 

" Señor , para regenerar vuestro pueblo es preciso que acudá is a las ma
dres de f a m i l i a " (3). 

" L a madre—ha dicho Ch. V i l l a en una notable m o n o g r a f í a (3)—es la 
educadora y la maestra por excelencia." 

(1) V é a s e el cap. X I I de L a I n s t r u c c i ó n de la mujer cristiana que trata 
" D e los hijos y del cuidado que de ellos debe tener la madre". 

(2) V é a n s e Leonardo y Gertrudis, el p ró logo del L i b r o de las madres y 
las págs . 217 y 219 de la t r aducc ión castellana (Leipzig, 1891) de Cómo 
Gertrudis enseña a sus hijos. 

(3) " L a missione educatrice della madre." N ú m e r o de L a Scuola Cat-
iolica, de Mi lán , correspondiente al mes de agosto de 1911. 
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" L a educación materna es el fundamento de la salud física y moral cie

los h i jos ." 
" L a educación del hombre—ha dicho De Maistre (1)—se hace y se com

pleta sobre las rodillas de su madre." 
, " L a madre es, al decir de Windthors t (1)—, la inspectora inamovible de 

la generac ión a que pertenece." 

Y Edm. Fischer dijo lo siguiente sobre el mismo asunto ( 2 ) : 

" L a educación de los hijos e s t a r á todav ía durante mucho tiempo a 
cargo de los padres y de modo especial al de la madre." 

Pues, si de tan decidida y eficaz manera influye la madre en 
la educación de sus hijos, bien puede decirse que su acción educa
dora es verdaderamente providencial. 

10. N E C E S I D A D D E QUE LOS PADRES COOPEREN CON EL MAES
TRO A LA EDUCACIÓN DE LOS NIÑOS.—Siendo la escuela comple
mento de la familia para la educación primaria, es indispensable 
que los padres colaboren con los maestros en la educación de los 
niños. 

Afirmando este principio, dice Herbart lo siguiente: 

" Si se quiere repartir exactamente entre el educador propiamente dicho 
y los padres todo lo que corresponde a la crianza de los niños , es preciso 
esforzarse en disponer convenientemente entre ambas partes las relaciones 
en que se hallan por la ayuda rec íproca que se prestan" (3). 

Demoor y Jonckheere afirman también en varios pasajes de 
su obra La Ciencia de la educación la necesidad de que padres y 
maestros colaboren en la educación de los niños: 

"Debe exist ir — dicen —una completa a r m o n í a sobre los que pueden 
influir en la marcha normal y regular de la educación, sobre todo en ef 
personal docente y los padres." 

(1) " L a missione educatrice della madre." N ú m e r o de L a Scuola Cat-
tolica, de Milán, correspondiente al mes de agosto de 1911. 

(2) Sosialistische M o n a t s h e f í e , 1906, pág . 761. 
(3) HERBART, J . F r . — P e d a g o g í a general (Madr id , 1916?) pág . 26. 
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^'EI educador no puede ser abandonado a sus fuerzas solamente, si no se 
quiere que su obra sea temporal y desigual." 

" E l padre y el profesor se deben apoyo mutuo." 

" H a y que uni r la famil ia a la escuela e inf lu i r en el r é g i m e n famil iar 
por medio de la clase." 

" L a escuela y la famil ia deben completarse. Sus tendencias deben ser 
concordantes, sus influjos deben r ec íp rocamen te afirmarse y reforzarse." 

"Los padres deben colaborar en la obra de la educac ión . " 
" L a famil ia y el medio deben continuar y completar la obra de la es

cuela" (1). 

11. IMPORTANCIA DE LA ACCIÓN EDUCADORA DE LOS SACER
DOTES.—Entre las personas extrañas a las familias de los niños 
que pueden contribuir eficazmente a la educación popular, figu
ran en primera línea los sacerdotes y muy particularmente los 
curas párrocos, no sólo por la autoridad de que están revestidos, 
sino por su cultura y su influencia social. 

E n efecto, los curas párrocos tienen en España el derecho y la 
obligación ( 2 ) de visitar semanalmente las escuelas primarias de 
su parroquia para explicar a los niños la Doctrina cristiana y para 
inspeccionar la instrucción religiosa escolar. 
_ Aparte de esta obligación,predicando la palabra divina y prac

ticando la catcquesis instruyen al pueblo en sus deberes religiosos 
y morales. 

Los curas párrocos y en general todos los sacerdotes, tanto re
gulares como seculares, tienen suficiente cultura para organizar 
y dirigir bibliotecas populares, sindicatos católicos y otras obras 
de carácter social, que contribuyen grandemente a la educación 
popular. 

E n todas partes la acción de los sacerdotes, dentro y fuera de 
la iglesia, es importante desde el punto de vista educativo, pero 
esta importancia crece de punto en los pueblos de escaso vecin-

(1) DEMOOR, J., y Tobie JONCKHEERE.—CíVwcia de la educación ( M a 
drid, 1923), págs . 442-5. 

(2) A n á l o g o s derechos tienen los curas p á r r o c o s en otros países ca
tólicos. 

En los países de re l ig ión cristiana la in te rvenc ión del clero en la ins
trucción primaria es mucho m á s extensa. 
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dario, donde por necesidad escasean también grandemente los 
elementos de cultura. 

12. NECESIDAD DE QUE SACERDOTES Y MAESTROS MARCHEN 
DE ACUERDO EN BENEFICIO DE LA EDUCACIÓN POPULAR.—-Demos
trada la influencia educadora de los sacerdotes y especialmente de 
los curas párrocos, huelga indicar la necesidad de que los maes
tros acaten la autoridad eclesiástica en el orden moral y religio
so, así como la conveniencia de que procuren la colaboración de 
los sacerdotes para los demás órdenes de la vida en favor de la 
cultura popular. 

L a concordia del cura párroco y del maestro suele ser la única 
garantía de paz en las poblaciones rurales. 

Por el contrario, cuando el cura párroco y el maestro no mar
chan de acuerdo, la eficacia de su acción se debilita y en algunos 
se anula completamente. 

A veces dificultades de carácter pueden ser causa de tirantez 
de relaciones entre los sacerdotes y los maestros; pero cuando 
esto ocurra hay que sobreponerse a las circunstancias para no 
contraer la responsabilidad de una desunión que puede acarrear 
muchos daños y que desde luego produce el de no saber predi
car con el ejemplo. 

" E l maestro y el sacerdote—dice J. Costa (1)—son las dos palancas que 
han de remover los obstáculos del progreso. Su diligencia no debe tener l í 
mites, sus fuerzas deben i r paralelas, y los pueblos y el Estado deben pres
tarles firme apoyo." 

" Porque si llegan a cruzarse de brazos ¿ qué obstáculos a p a r t a r á n de su 
camino? Y . si no andan los dos acordes, si obran en distinto sentido, ¿qué 
efecto út i l pueden produc i r?" 

" E l maestro es sacerdote de los n iños y el sacerdote es maestro de los 
hombres. U n o y otro son los hermanos modelo y la providencia visible de los 
pueblos" (2). 

(1) COSTA Y MARTÍNEZ, Joaqum.—Maestro, escuela y patria (Madrid , 

1916), págs . 107 y 117-8. 
(2) Para encarecer la influencia del sacerdote y del maestro en los pue

blos recuerda Costa en la citada pág ina lo que se atribuye al Emperador 
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"Con verdadera abnegac ión c r i s t i a n a — a ñ a d e Costa (1)—las funciones deí 
magisterio y del sacerdocio dan frutos de bendición. Sembremos, pues, el 
bien sobre los justos y sobre los injustos para que seamos perfectos como 
nuestro Padre celestial." 

13. COOPERACIÓN QUE A LA EDUCACIÓN POPULAR PUEDEN 
PRESTAR LOS MEDICOS Y EN GENERAL TODAS LAS PERSONAS CUL
TAS.—Análogas consideraciones a las que se han hecho en los 
párrafos anteriores para justificar la colaboración de los sacerdo-

, tes en la educación popular, pueden hacerse en: favor de los mé
dicos, farmacéuticos, abogados, militares y demás personas cultas. 
, Algunos maestros de instrucción primaria son poco aficiona
dos a que intervengan en la escuela personas extrañas. 

Ninguna persona culta es, en realidad, extraña a los intereses 
de la educación popular; pero aparte de esto, los médicos y otras 
personas de cultura reconocida pueden contribuir con sus cono
cimientos especiales al progreso de la educación popular. 

Los médicos particularmente, aparte de los servicios faculta
tivos que puedan prestar en caso de enfermedad, pueden contri
buir también con gran eficacia, de acuerdo con los maestros, a 
mejorar la Higiene de la escuela, la de los escolares y aun la del 
mismo maestro. 

L a acción del médico es indispensable en la aplicación de las 
medidas profilácticas, como la vacuna contra la viruela; lo es 
también para llenar las fichas biométricas de los escolares, y des
de luego es conveniente para la organización de las colonias es
colares y en la de todos los asuntos de carácter sanitario. 

" E l maestro—dice M ü n s t e r b e r g (2)—no puede desempeñar nunca el pa
pel del médico, pero el médico escolar no a l canza rá nunca su mayor efica
cia, si no es ayudado par el maestro." 

Carlos V , el cual cuando quer ía conocer el estado intelectual, moral y eco
nómico de un pueblo preguntaba por los tres pres: 

Qualis praetor? ¿ Q u é ta l es el alcalde? 
Qualis praeceptor? ¿ Q u é tal es el maestro? 
Qualis preshyter? ¿ Q u é t a l es el cura? 
(1) A u t o r y obra citados (Madr id , 1916), pág . 118. 
(2) MÜNSTERBERG, Hugo .—La P s i c o l o g í a y el Maestro (Madr id , 1911), 

-página 276. 
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Los médicos, los farmacéuticos y en general todas las personas 
cultas pueden cooperar con su ejemplo y sus enseñanzas a la me
jor educación de los niños y aun de sus familias, contribuyendo así 
eficazmente al bienestar social. 

14. NOTAS BIBLIOGRÁFICAS. — Tratan concretamente de los 
padres y demás educadores del niño a que se ha hecho referencia 
en el presente capítulo las monografías que a continuación se 
indican: 

ABBOTT, Ernest Haml in .—On the training o f parents.—Boston, 1908. 
140 págs . en 8.° 
BARRAU, T h . H.—Influencia de la f ami l i a en la educación.—Barcelona, . 

1860. \ 
330 p á g s . en 8.° 
BLATZ, W . E., and Helen M c M . BOTT.—Parents and the Pre-School 

Child.—London, 1928. 
X I I + 306 págs . en 8.° 
CLAPARÉDE, E d . — P s i c o l o g í a del educador. 
V é a n s e las págs . 245-52 de su Ps i co log í a del n iño y P e d a g o g í a exper i 

mental .—Madrid, 1921. 

COPE, Hen ry Frederick.-—The parent and the ch i ld ; case studies i n the 

problems of parenthood.—New Y o r k , 1921. 

184 págs . en 12.° 

DARKEM, El len C . — V é a s e STURT, M a r y . 

DUBALLET, B . — L a Famil le , l 'Eglise, l 'Etat dans Véducat ion .—Par ís , 1922? 

X I I I + 538 págs . en 8.° 

EDUCACIÓN ( L a ) Fami l ia r y E l Embellecimiento de la vida r u r a l . — M a 

dr id , 1930. 

Es una revista mensual. 

ELTERN und Kind .—Leipz ig , 1928. 

Es una revista que se publica hace diez años y que dirigen el D r . J. P r ü -

fer y el maestro Ot to Steche. 

FERNÁNDEZ del V i l l a r , J .—La educación de los padres.—Madrid, 1930? 

FERRIÉRE, Adoíphe.^—La educación en la familia.—Barcelona, 1928. 

I I I págs . en 8.° 
FERRIÉRE, Adolphe.—Die Ersiehung i n der F a m i l i e . — Z ü r i c h , 1927. 

I V + 106 págs . en 8.° 
FOREST, Use.—Preschool éduca t ion :—New Y o r k , 1927. 

X I I I + 413 págs . en 12.° ; 
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GALLO w A Y, Thomas W.—Parenthood and Character Tra in ing o f C h ü -
dren. Study course fo r j íwémí.y.—Washington, 1927. 

224 págs . en 8.° 

HERBÉ, J a c q n e s . — U É d u c a t i o n familiale.—Bruxelles, 1922? 
JANSSENS, Ed.—Les d r o ü s du pére de famil le en matiére- d 'éducat ion eP 

d'enseignement.—Paris, 1930. 
. 68 págs . en 8.° 

KAY , David.—Education and educators.—London, 1883. 
KELLNER , Lorenz.—Aphorismen sur P á d a g o g i k der Famil ie , der Schuli 

und des Lebens.—Freiburg i m Breisgau, 1911. 
X X X I I + 388 págs . en 8.° 
KERGOMARD, Paulina.—La educación maternal en la escuela.—Madrid; 

1896. 

KÉVORKIAN, B.—De l 'éff icaci té de l ' é x e m p l e : nécess i té d'une science des 
par ents.—-Paris, 1928. 

250 p á g s . en 8.° 

KIEFFER , F r a n g o i s . — L ' A u t o r i t é dans la Fami l le et á l 'Éco le .—Par i s , 
1917. • 

V I + 488 p á g s . en 8.° 

KIEFFER , Franz.—La autoridad en la fami l i a y en la escuela.—Madrid,, 
1918. 

488 págs . en 8.° Es t r aducc ión del f r ancés . 
E l autor es religioso de la C o m p a ñ í a de M a r í a y profesor del Colegio 

Cantonal de Fr iburgo (Suiza). 

KJAER, H o l g e r . — Ü b e r Familienersiehung und Hausunterricht.—Langen-
salza, 1927. 

112 págs . en 8.° 

LAUDE, L ' a b b é . — L ' e n s e i g n e m e n t fami l i a l . Néces s i t é af f icac i té pratique,, 
¡ c g i s l a t i o n . ~ L e Mans, 1922? 

LECENSIER, Antoine.—Les parents et l ' éduca t ion .—Bruxel les , 1911. 
LECENSIER, Antoine.—Pourquoi et comment devons-nous vulgariser hs-

notions de P é d a g o g i e dans les famillesf-—Bruxelles, 1910? 
L'ÉDUCATION Familiale.—Bruxelles, 1923. 
Es una revista. 
LÍBER, B . — K i n d und E l t e r n h a u s . — B e r l í n , 1927. 
172 págs . en 8.° 
LINARES y Becerra, Luis .—La educación, de la fami l ia .—Madr id , 1930,-
MANJÓN, A n d r é s . — L o s derechos de los padres de fami l ia én la educan 

ción de sus hijos.—Granada, 1902. 
MASÓN, Charlotte M.—Home Education.-—London, 1922. 
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MATTOT, A .—Vers la meillcure éduca t ion familiale.—Bruxelles, 1927. 

193 págs . en 8.° 
OAKDEN, E l len C . — V é a s e STURT, M a r y . 
PHILIPPE , Jean-Pierre.—Conseils aux parents.. Cours de pédagogie fa-

ctniliale.—Bruxelles, 1923. 
247 págs . en 8.° 
P i , Enrique.—La educación en el seno de la fami l ia .—Madr id , 1923? 
E l autor es misionero del C o r a z ó n de M a r í a . 
PRKSCHOOL and Parental Education.—Washington, 1920? 
RENOUL, Marguerite.—Notes d 'éduca t ion familiale:—Nantes, 1929? 
R u i z AMADO, R a m ó n . — E d u c a c i ó n para educadores.—Barcelona, 1921. 

55 págs . en 8.° 
R u i z AMADO, R a m ó n . — L a educación en sus relaciones con la f a m ü i a , la 

patr ia y la Iglesia.—Barcelona, 1923. 
56 págs . en 8.° 
SIMÓN, A b b é Th.—Comment on doit é lever les enfants. Legons de péda

gogie familiale.—Bruxelles, 1927? 
140 págs . en 8.° 
STEFFEN, A l b e r t . — A u x éducateurs .—Pzx' is , 1929. 
475 págs . en 4.° 
STURT, M a r y , and El len C. DARKEM.—Matter and Method i n Education. 

London, 1928. 
X I V + 334 págs . en 8.° 
SUZZALLO, Henry .—La enseñanza como p r o f e s i ó n . — W a s h i n g t o n , 1926. 

THOMAS, P . F é l i x . — U É d u c a t i o n dans la Famil le . Les p'échés des pa

rents.—Paris, 1919. 
X V I + 272 p á g s . en 8.° 

• TORRAS Y BAGES, J o s é . — L a educación maternal.—Vich, 1913. 
E l autor era a la sazón Obispo de V i c h . 
TRAMALI ROMEO, Teresa.—Relacioni tra scuola e famiglia.—Palermo, 

1923. 
102 págs . en 8.° 
TRÜPER, J.—Die Familieurechte au der Ersiehung.—Langensalza, 1892. 
VERNET, T h é o d o r e . — A u x parents.—Lausanne, 1917. 
128 págs . en 16.° 
VIOLLET, Abbé .—L 'éduca t i on par la famille.—'Paris, 1924. 
104 págs . en 8.°, 2 vols. 
VIOLLET, Jean.—La educación para la familiai.—Barcelona, 1929. 
176 págs . en 8.°.—Es t r aducc ión del f r ancés . 
WENTSCHER, Khe .—El te rn und Kinder .—Leipzig , 1929. 

• 



C A P I T U L O X X X I I I 

EDUCADORES DEL NIÑO. 
E L MAESTRO Y SU PREPARACIÓN PROFESIONAL 

1. El maestro de niños.—2. El maestro como delegado del padre de familia para la 
educación de sus hijos.—3. Dignidad y responsabilidad del maestro emanadas de 
la delegación de los padres de familia.—4. importancia de la misión de! maestro. 
5. Cualidades que debe tener el maestro de niños. - 6. El maestro ha de ser sano 
y fuerte. -7. Talentos y cultura que el maestro necesita para el ejercicio de su 
profesión.—8. El maestro ¿debe ser psicólogo?—9. Necesidad de la preparación 
práctica para el maestro de primera enseñanza.—10. Virtudes de un buen maestro. 
11. El maestro ha de ser religioso y patriota.—12. Necesidad del buen ejemplo en 
el maestro de instrucción primaria.—13. El maestro debe amar a sus discípulos. 
14. La abnegación y el sacrificio como virtudes necesarias para el maestro de 
instrucción primaria.—15, El carácter , la autoridad y los modales del maestro. 
16. La vocación como cualidad imprescindible del maestro para el ejercicio de su 
profesión.—17. Semblanza de un buen maestro.—18. El buen maestro debe ser 
como el Buen Pastor.—19. Autores clásicos que han tratado de las cualidades que 
deben reunir los maestros.—20. Advertencia particular referente a las cualidades 
de la maestra.—21. La preparación profesional de los maestros. 

22. El maestro en acción.—23. Deberes del maestro.- 24. Normas de conducta para 
el maestro en el cumplimiento de sus deberes profesionales.—25. El maestro y 
sus discípulos.—26. Notas bibliográficas. 

1 . E L MAESTRO DE NIÑOS.—La profesión de maestro de niños 
es una de las más antiguas que registra la Historia, aunque en 
España no haya tenido organización oficial hasta que se promul
gó la ley del 9 de septiembre de 18.57 (1). 

Maestro, en sentido etimológico, es el mayor (magis) que tie
ne a su cargo la educación y la enseñanza de los niños. 

Los romanos denominaron magister ludí al maestro de escuela. 
Séneca el 'Filósofo encomió las funciones del maestro definién

dole como "magistrado de la familia" (2). 

(1) E l primer maestro oficial del mundo fué Quintil iano, natural de 
Calahorra, que recibió en Roma del emperador Vespasiano r e m u n e r a c i ó n 
de 100.000 ses íerc ios (unas 20.000 pesetas) por ejercer el magisterio públicoo. 

(2) Quasi domesticus magistratus. 
SÉNECA, L . A . — D e Tranquil i tate, cap. I I I . 
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E l Código de las Siete Partidas define la profesión de maestro 
•con estas palabras: 

" O t r o s í dezimos, que Maestros, son llamados aquellos a quien seña lada
mente pertenece la guarda, e femenda (cuidado) de las cosas, sobre las 
que son puestos: e son dichos Maestros porque muestran los saberes" (1). 

E l maestro de niños ha inspirado muchas obras artísticas y ha 
sido objeto de grandes alabanzas por parte de poetas y de escrito
res didácticos. 

Bastará recordar a este propósito la definición poética que del 
maestro ha dado Emerson y la descriptiva "derramada" por 
D. Eugenio d'Ors (Xenius). 

" ¿ Q u é es el maestro ?—ha dicho el citado filósofo (2) .—Un alma que 
habla a otra i n t e rp r e t ándo l a . " 

" H e aquí, al lado del hombre a quien se le derrama la emoción, el poeta, 
y del hombre a quien se le derrama la expres ión , el actor, el hombre a 
quien se le derrama el saber, el maestro de escuela." 

" Y al d e r r a m á r s e l e se esparce a su alrededor y germina, como semilla 
buena en las tierras á v i d a s . " 

" E x abundantia co rá i s hablaba el uno; ex abundantia oris declamaba y 
.mimaba el o t ro ; ex abundantia scientiae el tercero p r o f e s a r á . . . " 

" Y se rá justamente de esa abundancia de donde reciban uti l idad y mo
ralidad la p ro fes ión y la carrera." 

"Maestro en cuya actividad la profes ión no corresponda al ejercicio, mal 
maestro"; "pero maestro en cuyo ejercicio no venga a menudo a insertar 
sus'virtudes la inspiración, mal maestro t a m b i é n . " 

" Pecado el de aquel que, teniendo responsabilidad de una escuela no 
asiste a la escuela; pero, m á s que pecado, crimen, el de quien asistiendo a 
una escuela, no sigue l lenándose e h inchándose de saber para que se le 
derrame y, en.irrupciones bienaventuradas, inunde cuanto le rodea" (3). 

(1) Par t ida V I I , t í tu lo X X X I I I , ley V I . 
(2) EMERSON, R. W . — T h e American Schalar, pág . 296. 
V é a s e SAPIENZA, Vicenzo.—El pensamiento pedagóg ico de R . W . Emer

son, en el n ú m e r o de la Riv is ta pedagógica , de Roma, correspondiente a 
los meses de octubre-diciembre de 1919 y en el del Bo le t ín de la Ins t i tuc ión 

, L i b r e de E n s e ñ a n z a , de Madr id , correspondiente al mes de agosto de 1920. 
(3) D'ORS , E u g e n i o . — ¿ Q u é es un maestrof 
V é a s e el n ú m e r o de E l Imparc ia l , de M a d r i d , correspondiente al 18 de 

•febrero de 1923. 
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2. E L MAESTRO COMO DELEGADO DEL PADRE DE FAMILIA 
PARA LA EDUCACIÓN DE sus HIJOS.—Por ley natural solamente 
los padres tienen el poder y el amor necesarios para educar bien 
a sus hijos; pero a veces les falta saber o poder para tal empre
sa, y buscan un cooperador, que es el maestro, en el cual dele
gan el derecho de educar a, sus hijos. 

E l maestro es, por tanto, un mandatario del padre. 
Así como los padres tienen el deber natural de educar a sus 

hijos, tienen asimismo el derecho, también natural, de educarlos 
de la manera que consideren conveniente, y por consecuencia 
legítima, el padre debe tener libertad para encargar de la edu
cación de sus hijos a los maestros que más confianza le inspiren. 

Respecto de este punto dice Rollin en su Modo de enseñar y 
estudiar las bellas letras para ilustrar el entendimiento y recti
ficar el corazón (1). 

"Los Preceptores ocupan el lugar de Padres, assi deben adoptarse sus 
sentimientos, y tener su dulzura, y ternura ; pero una dulzura, que no de
genere en blandura, y una ternura que no sea arreglada por la razón . Nada 
de lo que harian los Padres por sus hijos debe parecerles despreciable, 
quiero decir ciertas atenciones, ciertos cuidados de su persona, y de su sa
lud, y particularmente quando son aún muy n iños , o es tán enfermos. Esta 
a tención, y estos cuidados agradan mucho a los Padres, y sirve mucho para 
su quietud." \ \ 

" Por la misma razón , que ocupan el lugar de Padres, no han de mirarse 
como dueños absolutos de los N i ñ o s , n i pretender governarles a su arbi 
t r io , y por su capricho, sin dependencia alguna de los" Padres, sin con
sultarlos en nada, y aún tal vez prohibiendo a los N i ñ o s con graves penas, 
dé declararlos lo que passa en particular. Los Maestros, que se guian por la 
razón , y según las reglas, no necessitan imponer a sus discípulos este si
lencio, y este secreto, que tiene algo de odioso, y de tyranico, y del qual, 
con justa razón , pueden quexarse los Padres. Quando comunicaron su au
tor idad a los Maestros, no pretendieron despojarse de ella. Nada es mas 
justo, n i mas racional, que consultarlos en lo concerniente al modo de go-
vernar sus hijos, obrar en todo de concierto con ellos, tomar sus consejos, 
entrar en sus miras, y en una palabra tener de una y de otra parte una 
confianza, y una entera fisura, que dexe la l ibertad de decirse mutuamente 
todo lo que se cree que puede ser útil a los n i ñ o s . " 

(1) Capí tu lo I V de la segunda parte. 
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3. DIGNIDAD Y RESPONSABILIDAD DEL MAESTRO EMANADAS. 
DE LA DELEGACIÓN DE LOS PADRES DE FAMILIA. E l padre de
lega en el maestro los derechos que Dios y la naturaleza le han, 
concedido en la educación de sus hijos, y asi le da una pr.ueba 
de confianza extraordinaria. 

De esta delegación y de esta confianza nacen la dignidad del 
magisterio, y de ellas se origina también la responsabilidad del. 
cargo. 

" A l confiar un niño a un maestro, cada familia exige de él 
que le devuelva un hombre instruido y honrado." 

Cuando recibamos un niño para educarle pensemos que el pa
dre nos entrega su tesoro más preciado, y meditemos cómo he
mos de dar cuenta a Dios y a los hombres de la misión delica
da que se nos confia. 

Consideremos también a menudo más adelante lo que hemos-
omitido de bueno y lo que hemos hecho de malo para realizar 
el encargo recibido, y estas consideraciones nos llevarán a per
feccionar constantemente la educación de nuestros discípulos. 

4 . IMPORTANCIA DE LA MISIÓN DEL MAESTRO.—La obra del 
maestro es transcendental. 

" E l buen educador es un coadjutor de D i o s " (1). 

E l Salvador fué Maestro, y asi quiso ser llamado. ^ 
E l maestro es un segundo padre, y un suplente de él. 
E l maestro ejerce una paternidad espiritual, que no es natu

ral, como la del padre, y por esto puede ser más meritoria. 

" E l padre—dice Vives (2 )—engendró el cuerpo: el maestro forma la par

te superior y racional." 

E l maestro tiene en sus manos el porvenir de muchas per
sonas. 

Durante cinco horas al día (sin contar las horas de estudio 
fuera de clase) el niño no piensa sino con el maestro, no ve 
sino por-los ojos del maestro, no oye sino al maestro; depende 

(1) MANJÓN, A n d r é s . — H o j a s del A v e M a r í a . 
(2) D iá logos , " L a Escuela". V é a s e la pag. 89 de m i estudio sobre Vives: 

y sus ideas pedagóg icas . 
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del maestro en su entendimiento y en su voluntad, y a él de
berá el vituperio y los elogios, la vergüenza y el honor, el pla
cer de aprender, el trabajo y la felicidad. 

E l maestro influye en el espíritu humano, y "esta influencia 
es la más noble misión que hay en la tierra". 

Los niños son hijos del alma del maestro. 
E l maestro es un director espiritual. 

"Que un tejedor sea malo o que una persona se haga pasar por tejedor 
sin serlo, no se rá causa de gran engaño para el Estado; pero sí lo se rá 
que los maestros pasen por tales sin serlo ( 1 ) ; las generaciones ignorantes 
y viciosas que salgan de sus manos p o n d r á n en peligro el porvenir de la 
patr ia ." 

" Si un mal méd ico d a ñ a al hombre físico, un mal maestro d a ñ a al hom
bre entero, haciendo degenerar las fuerzas del cuerpo, embotando las i n 
telectuales y depravando las buenas inclinaciones." 

Los maestros son los primeros artistas (aunque no sean los 
más importantes) de la civilización y del progreso. 

Los maestros sirven a la humanidad y contribuyen en silencio 
al bien público trabajando en provecho de los hombres, 

"Los que se consagran a educar a otros por la senda de la justicia 
—dice la Sagrada Escr i tura (2)—bri l la rán como estrellas por toda la eter
nidad." 

" U n buen maestro—dice San Juan Cr i sós tomo (3)—vale infinitamente 
m á s que un pintor eximio, hábi l estatuario y que todos los demás ar
tistas." 

" ¿ Q u é o t ra cosa p o d r á compararse al arte que atiende a d i r ig i r el alma 
y a formar la mente y la índole del joven? N o es aquella del pintor que 
anima la tela, n i la del escultor que da vida al m á r m o l , n i ninguna otra, 
porque el educador da vida al espí r i tu y forma en él al Hombre D i o s " (4). 

" E l maestro—dice San Ignacio—debe enseña r las letras para tener el 
derecho de enseña r la f e . " 

" E l maestro tiene el deber de salvar a los n iños , que t ambién han sido 
redimidos con la sangre preciosa de Jesucristo." 

(1) PLATÓN en su República., l ibro I V . 
(2) Daniel , cap. X I I , vers. 3. 
(3) H o m i l í a 60 sobre San Mateo. 
(4) H o m i l í a 50 sobre el mismo Evangelio. 

E d u c a c i ó n . — T . I I .—46 
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E l maestro moderno tiene, como Esdras, la misión de re
construir el templo del verdadero Dios. 

E l fruto mejor del trabajo del maestro es la piedad sincera, 
ilustrada y práctica de sus discípulos. 

" M e d i t a d a menudo—dice a los maestros un escritor c o n í e m p o r á n e o - q u e 
vuestra vocac ión os obliga a establecer y sostener el reino de Dios en el 
c o r a z ó n de vuestros d i sc ípu los . " 

E l P. Sigüenza atribuye a los maestros de novicios todo el 
bien y todo el mal de las Religiones (1). 

" L a importancia del maestro—dive Overberg (2)—nace: 
1. ° De enseñar la verdad y la v i r tud . 
2. ° De ser sustituto de muchos padres. 
3. ° De ser padre espiritual de muchas almas. 
4. ° De ser el cultivador del vivero de hombres de cada localidad. 
S.0 De ser el ánge l custodio visible de los hijos de Dios. 
6.° De ser el g u a r d i á n del templo del E s p í r i t u Santo." 

E n vano se procurará la reforma escolar de un pueblo sin la 
reforma de su magisterio. L a reforma del maestro supone casi 
por completo la reforma de la enseñanza. 

H . Münsterberg, hablando del maestro, dice (3): 

" E l factor m á s importante en la obra escolar es el maestro." 

No es su conocimiento, ni su energía e industria, ni su habi
lidad, ni su práctica; es el entusiasmo educativo el que consti
tuye la personalidad del maestro. Un maestro que no conoce la 
belleza y santidad de su misión, y que ha entrado en la escuela, 
no porque su corazón rebose deseo de enseñar a la juventud, 
sino por tener una ocupación y un medio de vida, hace gran 
daño a sus discípulos y se lo hace a sí mismo. 

E l entusiasmo del maestro es el que decidirá si la instrucción 
ha de ser un éxito o un fracaso. Del maestro en su pupitre pue
de decirse lo que del sacerdote en el pulpito: que sin fe en su 

(1) Cap. I del Tratado primero de su I n s t r u c c i ó n de maestros y escuela 

de novicios (Madr id , 1712). 
(2) Cap. I I de su Manuel de P é d a g o g i e ou Guide de Vinstttuteur. 
(3) L a P s i c o l o g í a y el maestro (Madr id , 1911). 



corazón debe ser condenado. Ni la elocuencia, ni la técnica, ni 
•el artificio, pueden engañar a un órgano tan sensible como el es
píritu del niño. 

"Ninguna vocación—dice H . Münsterberg- (1)—es m á s admirable en sus 
aspiraciones, ninguna m á s inspirada en su significación que la vocación del 
maestro." 

" H a y realmente en la función docente—dice nuestro Cajal (2)—algo de 
l a sa t i s facc ión nativa del domador de potros; pero entra t ambién la grata 
curiosidad del jardinero, que espera ansioso la primavera para reconocer 
el matiz de la flor sembrada y comprobar la bondad de los métodos de 
cu l t ivo . " 

"Tengo para m í que desenvolver un entendimiento embrionario, r e c r e á n 
dose en sus adelantos e individual izándolo progresivamente, es alcanzar 
la paternidad m á s alta y m á s noble; es como corregir y perfeccionar la 
obra de la Naturaleza. Fabricar cerebros originales: he aqu í el gran t r i u n 
fo del pedagogo." 

- Así como abundan los apologistas del maestro, no faltan es
critores que se lamentan de la falta de maestros idóneos y de 
otros que censuran los defectos que han podido advertir en al
gunos casos. 

J . G. Herder habla de "educadores mal educados" (3); Nic. 
Tommaseo satiriza a "la maestra pedante" (4), y J . Johonnot 
.afirma que en su país "hay maestros profundamente torpes" (5). 

Y J . Baldwin dice lo siguiente respecto de la falta de buenos 
maestros: 

" E n todas partes—dice J. Ba ldwin (6)—se nota la falta de maestros 
i d ó n e o s . " 

(1) MÜNSTERBERG, H . — L a Ps i co log ía y el maestro (Madr id , 1911), p á 
gina 54. 

(2) RAMÓN Y CAJAL, S.—Recuerdos de m i vida. Tercera edición ( M a 
drid, 1922), pág . 16. 

(3) HERDER, J. G . — L a gracia, en la escuela (Madr id , 1923), p á g . 22. 
(4) TOMMASEO, Nic .—Del la educazione, tomo I (Tor ino , 1916),, pág i 

nas 416-7. 
(5) JOHNNOT, J.—Principios y p rác t i ca s de la enseñanza (Nueva Y o r k , 

1913), p á g . 87. 

(6) BALDWIN, J , -^-Dirección de las escuelas ( N e w Y o r k , 1912), pág i 

nas 90-1 y 97. 
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"Que baya maestros competentes y se p o d r á n salvar cuantos obs t ácu los 
se opongan al progreso de la educac ión . " 

E l citado pedagogo norteamericano exige luego al maestro-
buena salud, conocimiento de las asignaturas, habilidad para en
señar y habilidad para dirigir, afirmando que no sirven para 
maestros las personas que no estén creciendo nwralmente, para 
lo cual es indispensable el estudio. 

5. CUALIDADES QUE DEBE TENER EL MAESTRO DE NIÑOS.— 
Persona que ha de realizar obra tan importante como la del 
maestro de niños, necesita reunir condiciones especiales referi
das a su salud y robustez, a sus talentos, a su cultura, a sus 
virtudes, a su carácter y a su vocación. 

Ed. Claparéde, que ha dedicado un artículo de su Psicología 
del niño a la "Psicología del educador", plantea las siguientes 
cuestiones relativas a las mejores condiciones del que ha de edu
car : sexo, edad, tipo mental, condiciones físicas, disposición dia
ria, vocación y formación del educador (1). 

E l mismo autor sostiene que el educador para cumplir debi
damente su misión debe comenzar por educarse a sí mismo (2), 

L a obra que se titula Eléments de Pédagogie pratique á 1'usa-
ge des Fréres des Ecoles chretiennes, en el "Libro I I " trata de 
las cualidades del educador religioso bajo los siguientes epí
grafes : 

I . Sublimidad de su vocación.—Las funciones del educador 
religioso son las más relevantes y las más útiles: ellas, le hacen 
coadjutor de los apóstoles; por ellas realiza una obra de pa
triotismo y de progreso social. E l educador debe amar su vo
cación y honrarla con sus talentos y sus virtudes. 

I I . Cualidades externas del educador religioso.—Dignidad 
de conducta: limpieza, recogimiento, modestia y seguridad. Ur
banidad constante. Corrección de lenguaje y vigilancia de si 
mismo para evitar vicios de expresión. 

(1) CLAPARÉDE, E d . — P s i c o l o g í a del n iño y P e d a g o g í a experimental 

(Madr id , 1921), p á g s . 245-52. 
(2) A u t o r y obra citados (Madr id , 1921), p á g . 252. 
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III-—Cualidades intelectuales.—Desarrollo de facultades, cul
tura general y talentos pedag ógicos. Por qué y cómo es preciso 
estudiar. Necesidad del estudio. Orden que debe guardarse en 
los estudios. Disposiciones con que debe estudiar el educador 
religioso. Notas que deben tomarse al estudiar. L a lectura como 
medio de educación intelectual. Advertencia sobre el sentido 
práctico. 

I V . Virtudes del educador religioso.—El educador religioso 
•debe adquirir virtudes en grado eminente. Su conducta debe ser 
para sus alumnos una continua excitación al bien. Virtudes ne
cesarias para el educador religioso. Piedad. Hábito de obrar 
por razones de orden sobrenatural. Amor del maestro hacia sus 
discípulos. Celo y dedicación. Respeto a la autoridad. Unión 
entre hermanos. Veneración a los sacerdotes. Modelos que se 
proponen a los Hermanos de las Escuelas Cristianas: Jesucris
to, Maestro de apóstoles, y San Juan Bautista de la Salle (1). 

A continuación se transcriben algunos párrafos interesantes 
del capítulo I de la citada obra: 

" Y o no sé, dice Gerson, si hay nada m á s grande n i m á s agradable a 
Dios que cult ivar las plantas tiernas del j a r d í n del S e ñ o r y regarlas con 
las aguas de la doctrina celeste" (2). 

" P o r esto, la vocac ión coloca al educador en las primeras filas de los 
obreros que el. Padre encarga de hacer florecer y fructificar las plantas 
escogidas que quiere trasplantar a los jardines de la celestial J e r u s a l é n . " 

" ¡ Q u é sublime es la mis ión del educador re l ig ioso!" 
"Nuestras funciones constituyen una obra de patriotismo y de restau

rac ión social, porque educar en el espír i tu cristiano las generaciones ado
lescentes es extender sobre la sociedad el reino de Jesucristo, ún ico autor 
del verdadero progreso." 

" P o r esto debemos juntar al bien de la Iglesia el bien del Estado" (3). 

6. E L MAESTRO HA DE SER SANO Y FUERTE.—La profesión 
del magisterio primario requiere sanidad y robustez de cuerpo, 
porque exige un gasto considerable de energías vitales, especial-

(1) V é a n s e en el tomo I de la obra citada ( P a r í s , 1901), págs . 15-50. 
(2) GERSON, J.—De l A r t de eonduire les enfants a J é s u s - C h r í s t . 
(3) Tomo I ( P a r í s , 1901), págs . 15-6. 
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mente del sistema nervioso, de la vista, de la voz y de todas las 
funciones de nutrición en general. 

L a profesión del magisterio no puede ser refugio de personas 
débiles. 

L a f alta habitual de salud es causa de incompatibilidad legal 
con el ejercicio del 'magisterio. 

Las enfermedades crónicas y contagiosas están desde luego 
incluidas en esta incompatibilidad, asi como la sordera y otros 
defectos fisiológicos. 

" N i la edad, n i la tal la o prestancia—dice una obra ya citada (1)—dan 
autoridad moral a un maestro, a pesar de lo cual contribuyen a ello algu
nas cualidades externas, como la compostura, la urbanidad y la correc
c ión del lenguaje." 

E n efecto, en los niños contribuye al prestigio del maestro 
hasta su misma superioridad física. . 

7. TALENTOS Y CULTURA QUE EL MAESTRO NECESITA PARA 
EL EJERCICIO DE su PROFESIÓN.—La profesión del magisterio 
no requiere talentos excepcionales, pero sí exige las dotes in
telectuales que son indispensables a todas las personas que han 
de dirigir a otras. 

Entre las aptitudes que debe reunir el maestro de niños se 
incluyen el normal funcionamiento de los sentidos corporales, 
buena voz, buena memoria, viva imaginación, buen juicio, dis
creción, claridad de entendimiento y buena voluntad. 

También debe exigirse al maestro facilidad y claridad de 
expresión, tanto de palabra como por escrito. 

"Poco sabe quien no acierta a exponer distintamente lo 
que sabe." 

E l maestro necesita la cultura general de toda persona bien 
educada y la cultura especial de las materias que ha de enseñar. 

No puede enseñarse bien lo que no se sabe perfectamente. 
Como dice un proverbio francés, "es preciso saber mucho 

para enseñar un poco". 

(1) E l é m e n t s de P é d a g o g i e pratique á l'usage des F r é r e s des Ecoles-

chre t i énnes (Paris, , 1901), págs . 17-8. 
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Encareciendo literariamente l o que deben saber los maestros, 
dice así D. Eugenio d'Ors: 

" N u t r i d , embriagad de saber a los maestros. De cualquier saber, de 
todo saber." 

"Probablemente no hay otra p e d a g o g í a " (1). 

Casi todos los pedagogos exigen que el maestro tenga abun
dantes y sólidos conocimientos; pero autor de tanto prestigio 
como G. Kerschensteiner dice lo siguiente sobre dicho asunto ( 2 ) : 

" L a cuarta condición indispensable, que puede aplicarse no solamente 
a la p r e p a r a c i ó n del maestro, sino a toda f o r m a c i ó n : evitar toda acumu
lación de ciencia y conocimientos, favoreciendo, en cambio, en lo posible 
la educación espiritual y sobre todo la capacidad de v i v i r los valores." 

"Querer dominar profundamente el reino total del terreno infinitamente 
variado del conocimiento, y tratar de llevar la técnica científica, manual, 
a r t í s t i ca y económica al maestro de la escuela primaria , se rá la muerte 
de todos los esfuerzos que tienden a elevar la p r e p a r a c i ó n del magisterio, 
aunque culmine en las Academias pedagóg icas . Por eso he solicitado que 
en todos aquellos sitios en que puede profundizarse m á s la enseñanza es
colar, como es el caso en las grandes ciudades, con respecto a la escuela 
unitar ia rural , el maestro en las clases superiores se proponga una deter
minada división del trabajo, dedicándose unos con preferencia a las cien
cias exactas y naturales, y otros al terreno l i terar io h i s t ó r i c o . " 

" H e requerido, asimismo, que especialmente de las materias de enseñanza 
técnica, como dibujo, canto gimnasia, trabajos manuales, economía domés 
tica se encarguen profesores técnicos especiales." 

" E l germen esencial del maestro primario, como educador, no logra su 
desarrollo perfecto con la simple p repa rac ión intelectual, y que si no en
contramos nuevas instituciones capaces de desarrollar ese germen (según 
las he solicitado en el primer principio) se rá muy posible que con el orden 
actual de las cosas, dispongamos de mejores instructores, pero no de edu
cadores m á s aptos. Es de temer, que con la p reocupac ión exclusiva de la 

(1) D'ORS, E u g e n i o . — ¿ Q u é es un maestrof 
V é a s e el n ú m e r o de E l Imparcia l , de M a d r i d , ya citado, correspondiente 

al 18 de febrero de 1923. 
(2) KERSCHENSTEINER, G .—El alma del educador y el problema de la 

f o r m a c i ó n del maestro (Barcelona, 1928), págs . 132, 134 y 156. 
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prepa rac ión intelectual, peligren las condiciones peculiares de todo educa
dor, des t ruyéndolas m á s que d e s a r r o l l á n d o l a s . " 

Frente a tan distintos criterios puede afirmarse que el maestro 
no debe ser ignorante, pero tampoco es preciso que sea un sa
bio : basta con que sea un hombre instruido que ayude a apren
der lo que otros quieran saber. 

No basta, sin embargo, saber para enseñar, sino saber en
señar, lo cual exige que el maestro adquiera la cultura técnica 
indispensable que le habilite para el cumplimiento de sus debe
res profesionales. 

A este efecto, el maestro debe adquirir conocimientos de Pe
dagogía en toda su extensión (Teoría de la educación, Teoría 
de la enseñanza. Metodología pedagógica y Organización esco
lar) y conocer, a lo menos en sus principios y aplicaciones, las 
ciencias fundamentales de la Pedagogía, especialmente la Fisio
logía, la Higiene, la Psicología y la Paidología. 

L a historia de la educación y la historia de la Pedagogía dan 
solidez científica, ampliándolc . a los conocimientos técnicos de 
la Pedagogía. 

E n el capítulo I I de los "Preliminares" del primer tomo se 
enumeraron las ciencias fundamentales de la Pedagogía (1) y a 
través de los demás capítulos se han expuesto los principios 
que de cada una de aquellas ciencias sirven de base a la Pe
dagogía. 

Este empeño, en el que se ha hecho intervenir con citas pro
lijas a los hombres más eminentes en tan variadas disciplinas, 
no puede llevar a la conclusión de que los maestros* deben cul
tivar todas las ciencias fundamentales de la Pedagogía. 

Sin embargo, Stanley Hall afirma que "nadie puede ser pe
dagogo sin ser biólogo" ( 2 ) . 

Aún parece necesario exigir al maestro que conozca el obje
to y necesidades de su profesión, pues acertadamente dice Bal-

(1) V é a n s e las pág inas 50-6 del primer tomo de esta obra. 
(2) Nemo pedagogus nisi biologus. 
V é a s e la pág ina 251 de la Ps i co log ía del n iño y Ps i co log í a experimen-

i l , de Ed . CLAPARÉDE, publicada en M a d r i d el a ñ o 1921. 
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mes que "la perfección de las profesiones depende de la per
fección con que se conoce el objeto de ellas" (1). 

8. E L MAESTRO ¿DEBE SER PSICÓLOGO?—Es frecuente afir
mar que el maestro debe ser psicólogo ; pero no es lo mis
mo conocer una ciencia que hacerla progresar con la aportación 
de datos. 

De todas suertes autor de tanta fama como W. James anima 
a los maestros no psicólogos diciéndoles lo siguiente: 

" Ev i tad considerar como un deber las contribuciones a la Ps icología , 
las observaciones psicológicas hechas m e t ó d i c a m e n t e . " 

" L o peor que le puede suceder a un buen educador es sentir vacilar 
su vocac ión porque se descubra irremediablemente nulo como ps icó logo ." 

" Y a sé que el estudio del n iño como el de otras partes de la Psicolo
g í a ha arrojado «n m á s de un pecho inocente la t u r b a c i ó n de una con
ciencia inquieta." 

" S e r í a una dicha para mí que estas pocas palabras pudiesen disipar 
los e sc rúpu los de algunos de entre vosotros" (2). 

L a misma tesis sostuvo el año 1898 Hugo Münsterberg (3). 

" L a psicología del m a e s t r o — a ñ a d e C lapa réde (4)—se manifiesta en tres 
direcciones diferentes: aptitud' para enseñar , aptitud para educar y apti
tud para juzgar a los n i ñ o s . " 

De todas suertes, el maestro debe estar dotado de espíritu 
de observación. 

" E l educador—dicen dos notables pedagogos con temporáneos (5)—será 

observador o no se rá educador." 

" L a peculiaridad m á s sutil del educador, en opin ión de G. Kerschens-

(1) PALMES, J .—El Criterio (Barcelona, 1926), pág . 8. 
(2) CLAPARÉDE, E . — P s i c o l o g í a del n iño y P e d a g o g í a experimental 

( M a d r i d , 1921), pág . 62. 
(3) V é a s e la pág ina 63 de la citada obra de Clapa réde . 
(4) A u t o r y obra citados (Madr id , 1921), pág . 248. 
(5) DEMOOR, Jean y Tobie JONCKHEERE—La ciencia de la educación 

(Madr id , 1923), pág . 544. 
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teiner ( 1 ) : la que nunca p o d r á exis t i r en forma perfecta y total en u». 
hombre, es la capaicidad para el d iagnós t ico de la personalidad." 

E l citado pedagogo alemán, tratando extensamente de las cua
lidades del educador, añade la del "tacto pedagógico",. o sea 
la capacidad de reconocer y aplicar rápidamente y con seguri
dad los medios disponibles, sirviéndonos de nuestra sensibili
dad" ( 2 ) . 

9. NECESIDAD DE LA PREPARACIÓN PRÁCTICA PARA EL MAES
TRO DE PRIMERA ENSEÑANZA.—Los conocimientos que se han 
considerado como convenientes en los artículos anteriores, con 
ser importantes para el maestro, le serán eficazmente útiles 
si no están avalorados por una preparación práctica dilatada 
e inteligentemente dirigida. 

" N o basta al maestro—dice Vives (3)—saber bien aquello que profesa, 
si no puede explicarlo con soltura y no agrega a ello arte y habilidad." 

"Con tales cualidades'un discípulo dócil l l ega rá a obtener pronto gran 
in s t ruc c ión . " 

" E l uso hace maestro", afirma un adagio castellano, pero 
este uso no debe degenerar en rutina, porque, como dice Cla-
paréde, "el pedagogo no debe tener nada de común con el prac
ticón" (4). 

Acertadamente distingue G. Kerschensteiner la capacidad del 
educador privado y la del maestro de una escuela o colegio ex
presando a la vez bellamente la pura emoción que ata el alma 
del educador con la de sus discípulos. 

He aquí sus palabras: 

"Quien no ha vivido el momento en que un lazo misterioso ata el alma 
del educador con la de cada alumno, de forma que éste no solamente sigue 
el movimiento de ideas y sentimientos del maestro con impulso normal,, 

(1) KERSCHENSTEINER, G . — E l alma del educador y el problema de la 
f o r m a c i ó n del maestro (Barcelona, 1928), pág . 69. 

(2) A u t o r y obra citados (Barcelona, 1928), pág . 66. 
(3) VIVES, L.—Tratado del alma (Madr id , 1916), pág . 116. 
(4) CLAPARÉDE, Ed.—Psicolsogía del n iño y P e d a g o g í a experimental 

(Madr id , 1921), pág . 54. 
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sino que a veces se anticipa a ello, no conoce las horas m á s felices que 
puede gozar un verdadero maestro, n i l l ega rá a descifrar nunca ^este mis
t e r io" (1). 

10. VIRTUDES DEL BUEN MAESTRO.—Aún más que talento 
y cultura debe exigirse al maestro moralidad y virtudes ejem
plares. 

Así como el que carece de valor y ánimo esforzado no debe 
profesar la noble carrera de las armas, así tampoco debe pro
ponerse tomar plaza entre los maestros de primera enseñanza 
el que no tenga conciencia recta y propósitos constantes de la 
más pura honradez. 

Sobre esto no cabe tolerancia alguna: para ser maestro es pre
ciso moralidad acrisolada y de tal modo manifiesta, que no haya 
lugar, ni en apariencia, para la más leve sospecha respecto del 
asunto. 

E l maestro virtuoso nunca es estéril. 
E l maestro, no sólo debe ser bueno en la escuela, sino que 

ha de dar ejemplo de hombría de bien en todas partes. 
Sobre todas las cualidades de un buen maestro deben desta

carse sus virtudes. 
Cualquiera sirve para enseñar, mas para ser buen maestro 

hay que ser un evangelio vivo. 
Según San Juan Bautista de la Salle, fundador de las E s 

cuelas Cristianas, un buen maestro ha de reunir las doce vir
tudes siguientes: gravedad, silencio, humildad, prudencia, sabi
duría, paciencia, mesura, mansedumbre, cela, vigilancia, piedad 
y generosidad (2. 

De las virtudes necesarias para ejercer la profesión de edu
cador da idea lo que dice una obra muy autorizada enumerando 
las cualidades que debe reunir la obra de la educación. 

(1) KERSCHENSTEINER, G .—El alma, del educador y el problema de la 
f o r m a c i ó n del maestro (Barcelona, 1928), pág . 100. 

(2) E l opúsculo en que estas virtudes se explican se t i tula Las doce 
virtudes de un buen maestro, y está escrito por el Hermano A g a t h ó n . 

L a t r aducc ión castellana está impresa en M a d r i d y lleva fecha de 1900. 
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" L a educación—dice (1)—es una obra de respeto, de dignidad, de dis
creción, de justicia, de calma, de paciencia, de constancia, de firmeza, de 
án imo , de humildad, de pureza, de piedad, de celo y de dedicación sobre
natura l ." • \ 

" Y o resumo—dec ía Dupanloup—las cualidades del maestro de esta ma
nera: v i r tud , firmeza, saber, entendimiento y v o c a c i ó n . " 

Para D. Andrés Manjón las virtudes del maestro son las de 
todo fiel cristiano en grado superior, a saber: virtudes cardina
les (prudencia, justicia, fortaleza y templanza); religión y vir
tudes teologales (fe, esperanza y caridad) (2). 

11. E L MAESTRO HA DE SER RELIGIOSO Y PATRIOTA.—De 
acuerdo con la opinión dominante en España y en otros países, 
que conserva, por fortuna, la raigambre tradicional, el maes
tro debe ser también religioso y patriota. 

Los maestros religiosos pueden decir con San Pablo: 

" D e Dios . . . somos coadjutores" (3). 

Encareciendo F . W. Foerster la piedad y la oración para el 
maestro dice lo siguiente: 

" P o r desgracia el hombre moderno no penetra el profundo sentido que 
encierra este coloquio con l a eterna verdad, y por esto no comprende que 
la o r a c i ó n es una necesidad del alma y connatural con ella." 

" N o t a r d a r á , sin embargo, en volver a la " o r a c i ó n " , a lo menos en el 
sentido puramente humano, que m á s tarde d e s p e r t a r á en él las aspiracio
nes hacia la r e l i g ión . " 

"Es decir, no t a r d a r á en persuadirse que no le es posible educar, si no 
levanta todos los días, a lo menos una vez, su pensamiento al fin supremo 
de la e d u c a c i ó n ; si no se confirma con el mayor fervor, t amb ién en pro
vecho de su propia vida, en todas las cosas que ese fin impone, y si no 
se promete a sí mismo y muy de veras la obediencia que exige de la j u 
ventud. " 

" E n este sentido se adapta, mejor que a nadie, a los pedagogos el d i 
cho antiguo Ora et labora." 

(1) E l é m e n t s de P é d a g o g i e pratique á l'usage des F r é r e s des Ecoles 
Chré t i ennes , tomo I ( P a r í s , 1901), págs . 33-6. 

(2) MANJÓN, A . — E l maestro mirando hacia dentro (Madr id , 1915)) 
(3) D e i . . . summus adjutores. Ep í s to l a l a los Corintios, cap. I I I , 

vers. 9. 
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"Si í i esta orac ión no se dan educación v i ta l n i verdadero t rabajo" (1). 
"Donde quiera que encontremos un gran educador en la historia de la 

Humanidad—dice G. Kerschensteiner (2)—veremos vivo en él, en cual
quier forma, el principio religioso." 

Entre otros autores modernos que proclaman la necesidad de 
que el maestro sea religioso y patriota es de notar el citado pe
dagogo alemán, el cual afirma que "la instrucción total del 
educador y del maestro debe ser animada por el espíritu na
cional" (3). 

12. NECESIDAD DEL BUEN EJEMPLO EN EL MAESTRO DE INS
TRUCCIÓN PRIMARIA.—Todos los dones naturales con que el 
maestro haya sido favorecido y toda la cultura que él haya lo
grado son inútiles en orden a la educación si el maestro no da 
ejemplo de las virtudes que trata de inculcar a sus discípulos. 

E l maestro debe ser para sus discípulos un espejo de vir tu
des, porque él, aun sin pensarlo, es para los niños un espejo 
de todo. 

Y en esto consiste su mejor enseñanza. 
E n realidad, "los discípulos llevan el uniforme de su maes

tro", y parodiando una frase atribuida al Cardenal Cisneros, 
podemos decir que "el mejor maestro es el ejemplo". 

Y a lo dice lacónicamente un refrán castellano: "costumbres 
de mal maestro sacan hijo siniestro". 

Respecto a las condiciones morales del maestro y de la in
fluencia de su ejemplo en los discípulos dijo Gil de Roma en 
el capítulo I X (4) del Regimiento de Príncipes (impreso en Se
villa el año 1494): 

"...algunas cosas paresgen buenas: e quando las omme bien piensa: 
fal la las malas. E por ende el maestro deue ser muy acatador e enuiso: 

(1) FOERSTER, F . Vsí.—La escuela y el c a r ác t e r (Tor ino, 1911), pág . 223. 
(2) KERSCHENSTEINER, G.—El\ alma del educador y el problema de la 

f o r m a c i ó n del maestro (Barcelona, 1928), p á g . 34. 
(3) A u t o r y obra citados (Barcelona, 1928), p á g . 126. 
V é a n s e además las pág inas 83 y 118-30 de dicha obra, en las que el 

autor razona la necesidad de que el maestro es té impregnado de los va
lores eternos, entre los cuales incluye el de l a re l ig ión . 

(4) De la segunda parte del segundo l ibro . 
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porque siempre alos mogos muestre cosas buenas sin mezcla de ninguna 
maldad. E assi enlas scíencias les deuen e n s e ñ a r cosas verdaderas e sin 
mezcla de ninguna falsedad. L o grto d'ue auer prueuas sobre los negocios 
particulares. Ca la prueua délos fecchos mucho vale para enseña r lo» mo
gos. E siempre el maestro deue tener mientes alas condiciones d'los mo
gos. Ca segund q han departidas condiciones asi son inclinados a depar
tidas obras. E por ende son de enseñar en departidas maneras. 

Quanto a lo tercero: principalmente deue ser el maestro bueno e ho
nesto: porque los mogos tan bien tomen doctrina de su vida commo de 
su palabra Onde boecio enel l ibro sobre dicho pone quatro cosas que deue 
auer el doctor de los mogos nobles. L o pr imero que por su sufrencia deua 
ser llamado maestro e doctor. L o segundo : que sea de buenas costumbres 
e de buena vida. L o tercero: que tales sciencias les enseñe en que no haya 
sospecha n i error. L o i i i j . que tales libros les lea e les muestre en que no 
pierdan su tiempo. 

Dé lo primero dize: que ninguno no deue ser promouido a grado maes
t r a l : si no fuere alumbrado por sciencia: e ennoblesgido por virtudes. 
E dize mas Boecio que quando el mangebo bueno e de buena vida e con-
digion q'ere sobir a la alteza d' l maestradgo. conuiene le que sepa quáles 
e quantas cosas pertenesgen ala reuerencia del maestrado: assy que pueda 
'bien mostrar alos otros aquellas cosas que ouo aprendido e sabido. 

Ee allí muestra: en commo solian los maestros antiguos enseñar los mo
gos en athenas e en roma E cuenta las cosas que deuen escusar los que 
ha de ser maestros: e poner las cosas que le son menester, ca mayor 
desonrra es al que no sabe letras sobir a grado maestral : que fincar en 
estado de discípulo, porque le no digan lo que dize el apóstol . T u que en
señas alos o t ros : porque no énseñas a t i mi smo: e por que no aprendes 
por do seas e n s e ñ a d o : O aquello que dize el sabio enel ecclesiastico: x i i j . 
capitulo. Antes que fables enseñado, aprende oyendo. E quando fueres 
maestro conuiene te que lo muestres por las costumbres e por la vida. 
Onde dize Boecio enel l ibro sobredicho: que el maestro deue ser ver
dadero en sus palabras: e derechero en sus iuyzios : e sabio en sus con
sejos : e fiel en todas las cosas que le encomendaren. E deue ser fuerte 
e firme en su cara: e pesado en sus obras: e pesado en su voluntad: e 
ennoblesgido en vir tudes: e loable en toda bondad. E aquí pone complida 
mente todas las condiciones que deue auer el buen maestro. 

De lo segundo dize Boecio que ninguna cosa del mundo non empege 
mas al discípulo que la mala vida d ' l maestro. 

E pone ensemplo diziendo: que lo que ponen enel vaso: muchas vezes 
•se confonde por el mal vaso, ca el vaso co r rup to : corrompe todo lo que 
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-ponen enel. E osso mismo faze la doctr ina: que se envicesge por ía mala 
vida del doctor. E esso dize sant gregorio. Onde el que quiere aprouechar 
a sus discipUlos: conuiene le de beuir virtuosamente. 

E desto dize Séneca en la epís tola v . i i j . que los ommes mas creen aios 
o jos : que alas orejas. Ca el camino luengo es: por los mandamientos: 
mas es muy breue por los ensemplos. E pone ensemplo en Seuerio: el 
que enseño el philosopho a letras: que no fuera tan bueno: si sola
mente le oyera, mas fue bueno: por que lo quiso enseñar enlas costum
bres. E dize mas que los discípulos mas tomaron d'Ias costumbres de 
S ó c r a t e s : que délas sus palabras, ca la mala vida del doctor: f aze sean 
menospregiados sus dichos: e avn faze a el menospregiado dellos. E por 
ende deue mucho trabajar el maestro que aya buena honestad: si quisiere 
que sus discípulos aprouechen conel; E esto mismo dize Sant G e r ó n i m o . " 

Sobre la influencia del ejemplo del maestro fuera de la es
cuela dice J . Currie en su obra L a enseñanza elemenfat (1) : 

" Y no es sólo durante las horas de escuela cuando influye en la con
ducta de sus discípulos. Si manifiesta en su persona las virtudes que acon
seja; si es de c a r á c t e r noble y un i fo rme; si a su desinteresado espí r i tu 
de just icia en sus relaciones con aquél los y a un incesante in te rés por su 
bienestar, r e ú n e delicadas y dignas maneras; y si es sobrio, puro y pia
doso, i m p l a n t a r á en la imag inac ión de aquél los un elevado ideal de ca
rác te r , que se a s imi l a r án permanentemente por esp í r i tu de imi tación. Su i n 
fluencia d u r a r á aun después que hayan cambiado los deberes de la escuela 
por los asuntos de la vida, encaminándo los a todo lo que' sea noble y 
apa r t ándo los del vicio. Este ideal es quizás el m á s raro y m á s precioso 
don que la escuela otorga. E n cons ide rac ión a su propio deber y al bien
estar de sus discípulos, el maestro debe hacerse cargo de la gran respon
sabilidad que contrae con el ejemplo que se da„ puesto que sus actos han 
-de regular los de aquél los , y no sólo ha de disfrutar de la felicidad que 
todo hombre vir tuoso disfruta practicando lo que es recto, sino de la 
a ú n mayor que proviene de encaminar a otros a practicarlo. Por el con
trar io , si su conducta no es digna de ser imitada, e x p e r i m e n t a r á a l g ú n 
d í a la acerba pena de pensar que ha conducido al e x t r a v í o a aquellos cuya 
inexperiencia los condujo a confiar en él, o a suf r i r el desprecio de los 
que, con m á s sensato juic io moral , se han mantenido ín tegros contra l a 
influencia de su mal ejerrfplo." 

(1) Nueva Y o r k , 1900, segunda parte, cap. I I I . 
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13. E L MAESTRO DEBE AMAR A SUS DISCÍPULOS.—En varios-
pasajes de esta obra se ha encarecido la necesidad de que el 
maestro ame a sus discípulos no sólo para que los eduque me
jor, sino por ser este el único medio eficaz de conquistar el amor 
de los niños. 

" A m o r con amor se paga." 
" A m a d a los n iños en la o rac ión—dice el autor de un l ibro notable 

t i tulado L'Educateur apotre—, para ofrecerles a D i o s ; amadlos en los. 
juegos, para que se familiaricen con vosotros; amadlos en sus tristezas, 
para enjugar sus l á g r i m a s y esparcir su á n i m o ; amadlos en los estudios, 
para que adelanten en el saber, y amadlos, sobre todo, en sus faltas, para 
corregirlos sin aspereza y sin debilidad. De esta manera e levaréis vues
tros discípulos hasta vosotros, y por vosotros hasta D i o s ; despe r t a ré i s en 
su co razón el amor puro e impedi ré is qeu el primer movimiento de este 
afecto se d i r i j a a objetos despreciables." 

No es digno de tener niños a su cargo aquel cuyo corazón 
no tenga por ellos simpatía y les profese un cariño paternal. 

" L a fuerza del amor—dice G. Kerschensteiner (1)—obra lenta e i n 
teriormente. " 

" Y el hecho de que este amor facilite la educación, el perfecciona
miento y la fo rmac ión , depende de que "esté unido a una superioridad i n 
telectual y moral fác i lmente apreciable por el alumno." 

" N o necesita el jur is ta , considerar con amor, al acusado, n i el médico a 
sus enfermos, n i el técnico a una máqu ina , para que puedan fal lar con 
justicia, emit i r un d iagnós t ico ajustado, o construir una m á q u i n a que fun
cione económicamente . E l educador, en cambio, no p o d r á obtener n ingún 
provecho sin una cont r ibuc ión de amor, por mucha sab idur í a que haya acu
mulado en su inteligencia. " Y o soy lo que soy, por m i c o r a z ó n " , d i jo Pes-
talozzi a su nieto, y esta norma tiene validez para los pedagogos de todos 
los tiempos y p a í s e s . " 

"Los n iños—dec ía D o m Bosco (2)—no sólo deben ser amados, sino que 
ellos mismos deben saber que son amados." 

" L a escuela—dice D . A n d r é s M a n j ó n (3)—es obra de amor." 
"Pa ra educar hay que amar." 

(1) KERSCHENSTEINER, G .—El alma del educador y el problema de la 
f o r m a c i ó n del maestro (Barcelona, 1928), p á g s . 80 y 148. 

(2) COJAZZI, An ton io .—D. Bosco decía a s í . . . (Madr id , 1921), pág . 38. 
(3) MANJÓN, A . — E l maestro mirando hacia dentro (Madr id , 191 S)r 

p á g s . 545, 549 y 574. 



— 737 — 

" N o hay elocuencia que igua le ' a la del amor. E l maestro que sabe 
amar sabe e n s e ñ a r . " 

14. LA ABNEGACIÓN Y EL . SACRIFICIO COMO VIRTUDES NE
CESARIAS PARA EL MAESTRO DE INSTRUCCIÓN PRIMARIA.—'El 
maestro tiene derecho estricto a vivir de su trabajo, que debe 
estar a este efecto suficientemente remunerado. 

Por desgracia, son muchos los maestros de España y de otras 
naciones que no ganan lo necesario para vivir, y este déficit 
sólo puede saldarse con abnegación y sacrificios. 

Por otra parte, el beneficio de la educación primaria es tan 
grande para el que lo recibe, que no hay tarifa para pagarle por 
muy elevada que ella sea. 

Sobre las recompensas a que se hacen acreedores los que se 
dedican a la obra nobilísima de la educación se han escrito mu
chos artículos y se han pronunciado muchos discursos reco
nociendo la justicia de una remuneración abundante o, por lo 
menos, suficiente; la estimación social y el agradecimiento de pa
dres y discípulos. 

Todo ello es estimable y no siempre se alcanza en la medida 
necesaria. 

L a recompensa, que no falta nunca porque depende de nos
otros mismos, es la satisfacción del deber cumplido con la es
peranza de alcanzar el premio de la vida eterna. 

E n el premio que puede obtenerse de la sociedad son frecuen
tes los desengaños y defecciones: en el placer de haber contri
buido a la perfección de nuestros discípulos no caben sorpresas, 
disgustos ni defraudaciones. 

Para obtener esta recompensa hace falta, es verdad, estar en 
posesión de un espíritu de abnegación y de sacrificio; pero tam
bién es verdad que quien no le tenga, siquiera en el grado indis
pensable, no debe dedicarse a la delicada misión de educador. 

E l maestro ha de ser desinteresado. L a educación no es una 
obra de granjeria, y quien no lo entienda así hará bien en cam
biar de rumbo. 

L a profesión del maestro no debe apoyarse en la base delezna
ble del interés, sino en la roca inquebrantable del sacrificio. 

E d u c a c i ó n . — T . 11 . -^7 
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Parodiando una frase de Cervantes ( 1 ) puede decirse: . 
"Si al dinero y al interés mira el maestro, difícil será que 

acierte." 
Y por otra parte, "¿qué paga puede recompensar al maes

tro"? (2). 
" U n buen maestro—dice Thomas (3)—necesita tres cosas: un poco de 

saber, mucho buen sentido y m u c h í s i m a a b n e g a c i ó n . " 

Los maestros hemos de imitar en lo posible a Jesucristo que 
fué Maestro y toda su vida fué de cruz y de martirio (4). 

"Los após to les no luchan sino padeciendo, y no t r iun fan sino mu

r iendo" (5). 

" T a n pronto como la creencia en la mis ión del maestro—dice H . Muns-
terberg (6)—ha penetrado realmente en la obra escolar, el cumplimiento 
del deber se convierte en la mejor recompensa." 

" E l maestro que va a la enseñanza por dinero toma realmente un ca

mino equivocado." 

Encareciendo D. Andrés Manjón la necesidad de la abnegación 
y el sacrificio en el maestro de instrucción primaria, dice lo si
guiente : 

" S é p a l o el maestro y ap rénda lo el d i s c í p u l o : d í a sin sacrificio es día 

perdido." . „ 
"Todos los días hay que hacer algo bueno que cueste trabajo { / ) . 

Y abundando en estas ideas dijo hace pocos años lo siguiente 
un sabio matemático español: 

(1) Cap. I V de la segunda parte del Quijote. 
(2) VIVES, D i á l o g o s , " L a Escuela". 
(3) P á g . 298 de L a dissertation pédagogique . 
(4) Tota vi ta Chr is t i c rux et mar ty r ium fu i t . 
San PABLO, E p í s t o l a I a los Corintios, cap. X I I , vers. 7.° 
(5) Evangelio de San Mateo, cap. X I , vers. 29. 

(6) MÜNSTERBERG, H u g o . - L a Ps i co log í a y el Maestro (Madr id , 1911), 

^ ( 7 ) MANJÓN, A n d r é s — m a e s t r o mirando hacia, dentro (Madr id , 1915), 

pág . 557. 
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" Desventurados, sí, pero no maestros, dulc ís ima palabra que Cristo 
a s i g n ó , para que n i n g ú n hombre se la atribuyera sin poseer alguna de 
sus excelsas virtudes. Maestro quiere decir generosidad y sacrificio, y en 
á u tún ica inconsút i l no caben repliegues de e g o í s m o " (1). 

15 . E L CARÁCTER, LA AUTORIDAD Y LOS MODALES DEL MAES
TRO.—El maestro ha de ser alegre y jovial. 

L a jovialidad del maestro es una fuerza educativa de mucho 
interés, porque hace agradable la escuela, las lecciones y el trato 
familiar. 

Los maestros regañones y ceñudos son naturalmente antipá
ticos y repulsivos. 

" A maestro nervoso, dice un r e f r á n italiano, scolaro turbolento." 
" U n buen maestro debe tener buen humor" (2). 

E l niño se parece al mar, en que nunca está tranquilo, y el 
maestro debe ser como la playa de arena fina, en cuya suave fir
meza se deshacen en espuma sin violencia las olas embravecidas. 

La paciencia es la corona de todas las virtudes del educador. 
L a paciencia y la dulzura son además los mejores medios de 

educación. 
Discurriendo sobre el buen carácter y los hábitos de orden del 

maestro, dice lo siguiente Edwin A. Kirkpatrick: 

"Es m á s importante para la escuela que el maestro sepa conservarse 
•sano y l ibre de fatiga, nerviosidad y aburrimiento, que el que sepa corre
g i r los trabajos y aun enseñar de l a mejor manera posible." 

" S i es descuidado y desordenado en su trabajo n i n g ú n discurso sobre 
e l cuidado y el orden será út i l para sus d i s c í p u l o s " (3). 

Y a este propósito añade lo siguiente W. H . Pyle: 

" E l c a r ác t e r y temperamento del maestro y aun su aspecto, salud y 

(1) R E Y PASTOR, Julio. — Discurso de recepc ión en la Academia de 
Ciencias Exactas, F í s i c a s y Naturales (Madr id , 1920), pág . 13. 

(2) KERSCHENSTEINER, G . ~ E l alma del educador y el problema de la 
f o r m a c i ó n del maestro (Barcelona, 1928), p á g s . 83-6. 

(3) KIRPAKTRICK, E d w i n A . — L o s fundamentos del estudio del n i ñ o 
( M a d r i d , 1917), p á g . 441. 
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modales, son muy importantes, porque son contagiosos y porque afectan, 
muy pronto a los n i ñ o s " (1). 

" E n el valor de la personalidad del maestro-—dice G. Kerschens-
teiner (2) — lo decisivo es la naturaleza social, la ley fundamental del" 
amor, pero no el contenido." 

" E n un educador religioso—dice una obra muy recomendable (3)—ls¡ 
co r t e s í a es la flor de la bondad y de la benevolencia." 

Tratando de la autoridad del maestro muchos pedagogos están5 
de acuerdo en afirmar que el maestro debe tener la autoridad del 
magistrado y del sacerdote. 

Otros escritores no menos ambiciosos desean que el maestro 
trate siempre a sus discípulos con la autoridad del padre y el 
amor de la madre. 

L a profesión de educador, en opinión de Kerschensteiner, "es 
la que más se aproxima a la de la madre" (4). 

L a autoridad, que acompaña a la personalidad definida, se con
serva y se acrecienta en el maestro por la cultura, el buen ejemplo 
y la vocación, cuyo primer efecto es el amor a sus discípulos. 

"Es indudable—dice G . Kerschenteiner (5)—que la autoridad en edu
cac ión es conditio sine qua non." 

" L a autoridad que el verdadero educador emplea es la fuerza del amor,, 
la de la superioridad espiritual y moral , la autoridad de los valores 
morales." 

"Unicamente en la primera infancia representa un papel importante la: 
autoridad de la superioridad física y el temor ante el la." 

" L a autoridad mora l del educador sobre sus discípulos—dice una obra 

(1) PYLE , W . H . — P s i c o l o g í a educativa (Madr id , 1917), pág . 144. 
(2) KERSCHENSTEINER, G . — E l alma del educador y el problema de l a 

f o r m a c i ó n del maestro (Barcelona, 1928), p á g . 110. 
(3) E l é m e n t s de P é d a g o g i e pratique á l'usage des F r é r e s Chré t iennes , 

tomo I ( P a r í s , 1901), pág . 19. 
(4) KERSCHENSTEINER, G . — E l akna del educador y el problema de la-

f o r m a c i ó n del maestro (Barcelona, 1928), pág . 45. 
(5) A u t o r y obra citados (Barcelona, 1928), págs . 78-9. 
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m u y recomendable (1)—es el ascendiente que le dan sus cualidades inte
lectuales, morales y profesionales." 

"Las condiciones que sostienen dicha autoridad son, s egún el texto de 
l a citada obra, las siguientes: respeto y es t imac ión de los discípulos ha
c ia el educador; el afecto rec íp roco entre discípulos y maestros; la p ru
dencia, en el mandar, que supone dulzura, firmeza, tacto y perseverancia, 
y el apoyo de las famil ias ." 

"Pierde autoridad moral el educador por el mal ejemplo, timidez de 
•carácter, indecisión, inconstancia, ligereza, impaciencia, i r r i tabi l idad, bur
las, excesiva severidad, inquietud, suspicacia, mezquindaz, negligencia y 
algunas amistades." 

16. LA VOCACIÓN, COMO CUALIDAD IMPRESCINDIBLE DEL 
MAESTRO PARA EL EJERCICIO DE SU PROFESIÓN. Muchas SOIl, 
como se ha visto, las cualidades que se piden al educador para que 
pueda desempeñar dignamente la elevada misión que la sociedad 
le confía, pero todas ellas reunidas en grado eminente resultarían 
poco menos que estériles sin vocación. 

E l maestro ha de estimar y amar su misión, esto es, ha de te
ner vocación. 

" E l que ha sido llamado al ministerio de la Iglesia—dice San Pa-
hlo (2)—dedícase a su ministerio, el que ha recibido el don de enseñar , 
ap l iqúese a e n s e ñ a r . " 

"Dios—dice Froebel (3)—da su vocación a los maestros, y no los hom
ares con sus prejuicios." 

" M e j o r que enseña r mal, es no e n s e ñ a r . " 
" Cada cual—dice Palmes (4)—ha de dedicarse para lo que se siente 

con m á s apt i tud." 

Y , laméntandose el mismo esclarecido autor del abandono en 
que se tiene tan importante asunto, añade lo siguiente: 

(1) De las condiciones y circunstancias que contribuyen a sostener la 
autoridad moral del maestro y de las que la debilitan y aun extinguen 
trata extensamente la obra autorizada a que se ha hecho referencia y 
•que si t i tu la B l é m e n t s de P é d a g o g i e pratique á l'usage des F r é r e s des 
Ecoles chré t ienne . 

V é a n s e en el tomo I ( P a r í s , 1901), las pág inas 168-84.-
(2) Ep í s to l a oí los Romanos, cap. X I I , v. 7. 
(3) L a educación del hombre (Madr id , 1913), pág . 343. 
(4) PALMES, ] . — E l Criterio (Parcelona, 1926), pág . 13 y 128. 
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" ¿ Q u i é n cuida de aficionar a la enseñanza a los hombres de capacidad^ 

elevada ? " 

" ¿ Q u i é n procura fijarlos en esta ocupación, si se deciden alguna vez 

a emprenderla?" 

Don Mariano Carderera, en su Guía del maestro de primera 
enseñanza, dedica a la "vocación" del maestro un capítulo muy 
notable, del cual son los siguientes párrafos: 

" L a vocación para é s t e destino se manifiesta por la modestia en hacer 
el bien, la res ignac ión en las dificultades, la aptitud y el celo para adqui
r i r conocimientos, el afecto a la niñez, el cual nos hace comprender sus-
ideas, y nos enseña el lenguaje propio para que sean inteligibles nuestras-
lecciones y ejemplo. E l que descubre en sí mismo estas señales caracte
r ís t icas , el que prefiere una vida inocente y sencilla al fausto y la osten
tación, el que busca contento interior m á s bien que los intereses materia
les, puede considerarse adornado de las disposiciones necesarias para e l 
magisterio, y estando prevenido contra las tentaciones de la veleidad y 
la inconstancia, lo e je rce rá dignamente. Si no es la vocación, sino la ne
cesidad la que decide a alguno a dedicarse a esta carrera, debe emplear 
todas sus fuerzas y pensamientos en cumplir los deberes que impone, y 
ya que no se haga notar por resultados especiales, que no dé tampoco, 
motivo a la censura y las amonestaciones. Los esfuerzos y el denuedo' 
constante p roduc i r án acaso los efectos de una vocación manifiesta." 

" E l magisterio no es una profes ión, sino una m i s i ó n " (1). 

Tratando de la vocación del maestro dice así fervorosamente-
G. Kenschensteiner: 

" S i existe alguna profes ión que exija vocac ión profunda, es la de maes
t ro y educador; pero, a la vez, en ninguna profes ión se ha llegado a hacer-
m á s difícil experimentar si estamos llamados interiormente a ella, que en 
la p ro fes ión del maestro, y, sobre todo, en la de profesor académico, o,, 
como lo designaremos en lo sucesivo, maestro especial de las escuelas su
periores." 

"Quien aspire a ser maestro, debe ser, antes, aprendiz y oficial. ¿ D ó n d e 

(1) GENTILE, G i o v — P e d a g o g í a genéra le (Bar í , 1913), pág . 182. 
E l mismo autor, en la pág ina 183 de la citada obra, afirma^ que los so

fistas griegos hicieron de la enseñanza una p ro fes ión en el siglo v antes-

de Jesucristo. 
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es t á la época de aprendiz y oficial en la vida del maestro de escuela? U n a 
vez ya, he contestado a la pregunta de quién debe ser maestro de escuela, 
en la forma siguiente: solamente aquel que siente constantemente la f e l i 
cidad de operar en la fo rmac ión espiritual e intelectual de los d e m á s ; que 
hace v i v i r en sí la fe imperturbable en el poder supremo de los valores i l i 
mitados del género humano; que ha llegado a experimentar en sí, que mien
tras él enseña a un e jérc i to de almas juveniles, evoca en una lección una 
vida espiritual c o m ú n , y que, finalmente, lleva dentro de sí una juventud 
tan pura, que todo el peso de los años y toda la madurez de su existen
cia no llegan a obstruir su ardoroso manantial ." 

" P o r lo tanto, es posible encontrar instituciones en las que los aspiran
tes consigan hacer efectiva en sí mismos, la consecución de las tres p r i 
meras condiciones. Unicamente, respecto a la cuarta exigencia, puede de
cidi r la vida posterior: su logro es gracia." 

"Dichas cuatro condiciones se podr ían reunir en una sola: Unicamente 
deberá ser maestro aquel para quien esta p ro fes ión supone el cumpl i 
miento de su designio" (1). 

" E l entusiasmo educativo—dice H . M ü n s t e r b e r g (2)—constituye la per
sonalidad del maestro. U n maestro que no conoce la belleza y santidad 
de su mis ión, y que ha entrado en la escuela, no porque su c o r a z ó n re
bose deseo de enseña r a la juventud, sino por tener una ocupac ión y un 
medio de vida, hace un gran d a ñ o a sus discípulos y se lo hace a sí 
mismo." 

A pesar de esto, T . Jonckheere, profesor de la Escuela Normal 
de Bruselas, ha hecho una información sobre la vocación de los 
maestros y ha hallado que de treinta y cinco alumnos ninguno ha
bía entrado en la Escuela Normal por vocación (3). 

L a inclinación a ser educador y maestro, por lo menos en los 
varones, aparece difícilmente antes de los diez y siete o diez y 
ocho años (4). 

E n la mujer esta inclinación aparece más temprano. 

(1) KERSCHENSTEINER, G .—El alma del educador y el problema de la 
f o r m a c i ó n del maestro (Barcelona, 1928), p á g s . 110-1. 

(2) MÜNSTERBERG, H . — L a P s i c o l o g í a y el Maestro (Madr id , 1911), 
pág . 383. 

(3) CLAPARÉDE, E .—Ps ico log ía del . n i ñ o y P e d a g o g í a experimental 

(Madr id , 1921), p á g . 43. 
(4) A u t o r y obra citados (Barcelona, 1928), pág . 143. 
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17. SEMBLANZA DE UN BUEN MAESTRO.—Fenelón y Dupan-
loup, en diversos pasajes de sus obras, hablan del buen maestro 
y hacen de él esta notable semblanza: 

" E l buen maestro con los n iños es sensato, igual y dulce con todos; 
es tá siempre en posesión de sí mismo, obra tranquila y cuerdamente, oye 
a todos y se aconseja de las personas razonables y virtuosas, lo cual le 
hace amable y le da nobleza y dignidad." 

"Se dedica a los n iños m á s por gusto que por deber, y atiende a todos 
con solicitud y con cuidado; es tá siempre en lo que hace todo entero; no 
se distrae, no se ocupa en otra cosa, no se reconcentra en sí mismo, sino 
que se consagra a su p r o f e s i ó n . " 

" N o hace con a l t aner ía , n i con violencia, n i por capricho, y sabe que la 
firmeza y l a igualdad de á n i m o y su manera de proceder son las causas 
principales de hacerse amar y respetar a la vez." 

"Es amable, complaciente y j o v i a l ; pero estas cualidades no son o r i 
ginadas por debilidad n i ligereza de ca rác t e r , pues los n iños le hallan 
siempre firme, decidido y, cuando es preciso, hasta severo; lo mismo en 
la sala de clases que en la sala de estudio mantiene el orden, el silencio, el 
trabajo y la emulac ión . " 

" H a y n iños que tienen el c o r a z ó n seco, f r ío , duro y apretado; otros 
le tienen tierno, abierto, v ivo y c a r i ñ o s o ; los hay agradables y los hay 
ant ipá t icos , pequeños y mayores; pero el buen maestro se dedica total
mente a todos. T r a t a a los unos sin lisonja y reprende a los otros sin 
impaciencia; distingue con su afecto a algunos y es inflexible para corre
g i r a los que m á s quiere." 

"Desciende bondadosamente hasta los m á s pequeños , pero esta bondad 
es tan adecuada, que no debilita j a m á s su autoridad y su respeto." 

" H a b l a con los mayores, y sus palabras dejan en el co razón de los dis
cípulos sab idur í a y dulzura que los educan y encantan." 

" A l g u n a vez juega con todos, pero los n iños ven que juega por ca r iño 
hacia ellos y por agradarles; de esta manera no pierde nada su grave
dad; dulce y condescendiente y "con buen humor, sin mezcla de choca
r r e r í a rebajada, atrae a los discípulos sin familiarizarse demasiado con 
ellos." 

"Es amado por los n iños merced a la dulce nobleza, severidad y des
in te rés de su conducta, que le hacen amables, y j a m á s el respeto se o l 
vida en su presencia." 

" E l buen maestra, con sus autoridades y colegas, se manifiesta recto, 
de espí r i tu l impio, de c o r a z ó n obligado y dócil, de ca r ác t e r moderado, 
activo, laborioso y car i ta t ivo." 
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^'No es áspero, ni murmurador, ni desdeñoso." 
"No se goza con el ridículo, no se impacienta con los obstáculos, ni 

opone con violencia sus juicios a los otros; dice siempre la verdad, aun
que a veces la calle por prudencia, y evita las sospechas y los recelos." 

"No es de los hombres intranquilos, habladores, deseosos de saberlo 
todo, de atender a todo y de hacer lo imposible, perdidosos del bien por 
aspirar a lo mejor y afanosos siempre de convencer, rogar y conciliario 
todo... pero desanimados a la menor contradicción, vencidos con el pri
mer obstáculo; por el contrario: es sencillo y verídico, reservado sin ex
ceso, sobrio de pensamientos y de palabras, tranquilo y animoso." 

" L o frecuente es estar ante la áutoridad con servilismo o insolencia, y 
parece perdido el secreto de ser a la par noble y respetuoso; digno y de
cidido; de conservar la dignidad sin altanería y de mostrarse respetuoso 
sin bajeza." 

" E s con los superiores humilde, obediente, veraz y en todo caso libre, 
seguro y en estado de hablar siempre con dulzura y con respetuosa firme
za, pues cree, con razón, que será buen subordinado cuando sea hombre 
maduro, laborioso, firme, cuidadoso de los intereses de su obra y en 
disposición de sostenerla y acrecentarla por la sabiduría de sus consejos 
y por las virtudes de su conducta." 

" S i es jefe en un establecimiento de enseñanza, piensa que no necesita 
para dirigirle más que razón, dulzura y virtudes. De esta manera no es 
nunca agrio, duro altanero, presuntuoso, inquieto, ambiguo ni extrava
gante, sino igual, apacible y dueño de sí mismo ( 1 ) ; no se precipita, oye 
a todo el mundo y sólo decide cuando tiene para ello los datos necesarios. 
V e las cosas en conjunto y en detalle, y después, sin respetos humanos, sin 
reparos y sin prevenciones, obra sencilla y seguramente, con arreglo a su 
conciencia y atendiendo a las necesidades de los niños y a las de su edu
cación e instrucción." 

"Tiene piedad y amor de Dios, y estos afectos del corazón le sostienen, 
le fortifican, le alumbran y le consuelan de las penas inevitables de vida 
tan laboriosa, y ellos le dan cotidianamente paz y paciencia para el ejer
cicio de sus penosas funciones. Dios está con él, y por esto es amado, 
venerado, obedecido como debe serlo." 

" Y teniendo a Dios en el corazón, habla poco y dice mucho; no se in
quieta, y hace todo lo necesario; no se apresura, y todo lo halla expedito; 
no tiene arte, y persuade; no riñe, y corrige; no tiene altanería, y ejer-

(1) E l ser siempre dueño de sí mismo es uno de los más grandes be
neficios temporales que puede obtener el hombre. 
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ce autoridad; es paciente, previsor, moderado, accesible, afable; pero t am
bién decidido y nunca débil y adulador." 

" Por é s to los buenos le quieren, los malos le temen y todos le respetan." 

Nic. Tommaseo, en su obra Della educasione, hace una sem
blanza del buen maestro (1): 

Mons. Guibert ha hecho en la conclusión de su excelente obra 
E l Educador Apóstol (2) una semblanza del buen maestro pro
poniendo como tipo al fundador de la Congregación de los Her
manos de las Escuelas Cristianas San Juan Bautista de L a Salle. 

Doña Concepción Arenal en su notable monografía sobre La 
instrucción del pueblo dedica un artículo al maestro y otro a la 
maestra, cuyo texto puede verse en las págs. 138-144 del primer 
tomo, de mi Bibliografía pedagógica hispanoamericana. 

Y el P. Ruiz Amado en La Educación intelectual dedicó ai 
"maestro" un extenso artículo. 

Delineando Georg Kerschensteiner la figura del educador reli
gioso, con referencia a Schmidt, dice lo siguiente: 

" U n hombre cuyo espí r i tu y voluntad sepan resistir a las alteraciones 
del á n i m o y a las peligrosas parcialidades de la edad; que como hombre 
adulto, arraigue con toda su convicción en el fondo de la sa lvación cris
tiana y que, partiendo de ello, contemple con ampl i tud el mundo y la v ida ; 
que se vea impulsado por una incl inación interna que le lleva a hacer par
t íc ipes a lo demás, y, sobre todo, a la Humanidad en fo rmac ión , de lo que 
él ha aprendido o experimentado, cuya superioridad personal sea inme
diatamente sensible ante la infancia, pero no como peso que agobia, sino 
como una fuerza pura, disciplinada, sincera y estimulante, que una al 
santo amor hacia la juventud la capacidad especial de descender hasta ella 
para conducirla por el camino adecuado que la lleve al fin que Dios le ha 
s e ñ a l a d o ; ta l es el verdadero educador" (3). 

Como resumen de lo que se ha expuesto en este capítulo sobre 
el asunto a que se refiere, podemos decir que el maestro debe ser, 

(1) V é a n s e en el primer tomo de la edición de T u r í n , publicada eí' 
a ñ o 1916, las pág inas 224-5. 

(2) V é a n s e las p á g i n a s 309-312 del segundo tomo de m i B ib l iog ra f í a 
pedagóg ica hispano americana. 

(3) KERSCHENSTEINER, G . — E l ahna del educador y el problema de la' 
f o r m a c i ó n del maestro (Barcelona, 1928), p á g . 87. 
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según la frase feliz de un docto catedrático ( 1 ) , un hombre bueno,-
perito en instruir. 

18. E L BUEN MAESTRO DEBE SER COMO EL BUEN PASTOR.— 
Bajo la bella forma de parábolas describe la Biblia las cualidades 
del Buen Pastor ( 2 ) y cómo el maestro, debe ser pastor de sus 
discípulos, a él pueden aplicarse las cualidades de acendrada ca
ridad que el sagrado texto atribuye al Buen Pastor en los si
guientes expresivos términos: 

" Y o soy el buen Pastor. E l buen pastor sacrifica su vida por sus-

ovejas." 

"Pero el mercenario y el que no es su propio pastor, de quien no son 
propias las ovejas, en viendo venir al lobo, desampara las ovejas, y huye-
y el lobo las arrebata y dispersa el r e b a ñ o . " 

" E l mercenario huye por la r a z ó n de que es asalariado y no tiene inte

rés alguno en las ovejas." 
" Y o soy el buen Pastor, conozco mis ovejas y mis ovejas me conocen 

a m í " (3). . 
« S i un hombre tiene cien ovejas, y una de ellas se hubiere descarnado, 

¿qué os parece que h a r á entonces? ¿ N o d e j a r á las noventa y nueve en los-
montes y se i r á en busca de la que se ha descarriado?" 

" Y si por dicha la encuentra, en verdad os digo que ella sola le causa 
mayor complacencia que las noventa y nueve que no se le han perdido" (4). 

19. AUTORES CLÁSICOS QUE HAN TRATADO DE LAS CUALIDA
DES QUE DEBEN REUNIR LOS MAESTROS. Las cualidades que ha
de reunir el maestro, enumeradas en los artículos precedentes, 
tienen amplio fundamento en gran número de escritores clásicos 
de reconocida autoridad en materia de educación. 

A los ya citados en las páginas anteriores pueden añadirse, en
tre otros, los siguientes: 

(1) Don M a t í a s Bar r io y M i e r . C ice rón definía al orador de esta ma
nera- Orator est v i r bonus dicendi peritus (el orador es un hombre bue
no perito en el decir), y el docto ca tedrá t i co definió al maestro de igual 
manera, cambiando solamente una letra de la def inic ión: Magister est v t r 
bonus, docendi peritus (el maestro es un hombre bueno, pento en ins t ru i r ) . 

(2) P a r á b o l a s del Buen Pastor (S . Mateo, cap. X V I I I , y .San Juan-. 
cap. X ) y de la oveja descarriada (San Lucas, cap. X V ) . 

(3) Evangelio de San Juan, cap. X , vers. 11-14. 
(4) Evangelio de San Mateo, cap. X V I I I , vers. 12 y 13. 
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Platón en^ su diálogo socrático titulado Laques o del valorr 
afirma que "sólo debe aprenderse de los hombres de bien". 

Quintiliano en sus Instituciones oratorias (1) trata también de 
las cualidades del maestro, para probar que conviene tomar el 
mejor desde el principio, y quiere que el maestro sea sabio o, al 
menos, que no presuma de serlo. 

" D e los pedagogos o ayos—dice—con tanta m á s r a z ó n se debe cuidar 
que, o sean sabios, en lo que se debe poner el mayor empeño , o que no 
presuman que lo son: pues no hay cosa m á s perjudicial que aquellos 
que no habiendo pasado de las primeras letras, e s t án persuadidos que son 
sabios. Los tales llevan a mal ceder a los que lo son, y con un cierto dere
cho de autoridad que hace hinchada a esta clase de hombres, por lo c o m ú n 
imperiosos, y a veces, crueles, enseñan a los alumnos sus necedades." 

Sobre las cualidades de los maestros dice Plutarco en sus Mo
rales: 

" V o y a enunciar ahora una recomendac ión que es la mayor y m á s i m 
portante de todas. Es preciso que los n iños tengan por maestros a ind i 
viduos cuya vida no dé lugar al menor reproche, procurando la recti tud 
de sus costumbres as í como t a m b i é n el que tengan un gran fondo de sa
b idu r í a debida a experiencia. E l origen de toda probidad, de toda v i r tud , 
es una educación adecuada; y así como los agricultores ponen resguardos 
alrededor de las plantas, así , t ambién , los maestros rodean a sus discí
pulos del apoyo de principios sólidos y consejos út i les , que desarrollan 
en ellos una moralidad saludable." 

E s muy notable cuanto dice Luis Vives en su Tratado de la 
enseñanza sobre las cualidades que han de reunir los maestros y 
sobre los procedimientos para elegirlos. 
. He a<luí algunos párrafos extractados del primer capítulo del 

libro segundo de dicha obra: 

" L a cues t ión esencial, con todo, es la del personal. Deben los maestros 
no^ sólo saber mucho para poder enseña r bien, sino tener la aptitud y ha
b i l i dad necesarias; ser de costumbres puras, y su principal cuidado el de 
no^ decir n i hacer cosa que traiga mal ejemplo a los oyentes o los induzca 
a imi ta r lo que carezca de jus t i f icac ión ," 

(1) Capí tu lo I I I del segundo l ibro. 
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" S i ya padecen a l g ú n vicio, e s fuércense en desarraigarle por completo,., 
o al menos abs t énganse de mostrarse así ante el alumno, que siempre debe 
atenerse a la conducta del maestro." 

" A d e m á s de háb i tos virtuosos, debe estar dotado de prudencia y del ca
r á c t e r especial adecuado a la ciencia que profesa y a la condición de sus: 
alumnos, de suerte que pueda mejor e n s e ñ a r y ellos aprender. A s í no debe 
ser colér ico el maestro de g r a m á t i c a n i testarudo el médico, que se niegue 
a dejarse convencer de otro m á s experto, n i arrogante el profesor de mo
ral , o notoriamente vicioso. Aquel la v i r t u d de la prudencia, moderadora 
de la vida entera, posee la m á s poderosa fuerza, ya para comunicar bien 
las ciencias y corregir los defectos, ya t a m b i é n para reprender y castigar 
cuando es preciso y en el grado que lo sea.. Funciones és tas de gran efi
ciencia, ejecutadas en su lugar, tiempo y fo rma ; pero si son inoportunas, 
se hacen odiosas e ineficaces." 

" H a de ser todo maestro persona "buena" y "amante de las le t ras" ; 
por esta condición e n s e ñ a r á con gusto para cumpli r su m i s i ó n ; por la 
otra r ea l i za rá el provecho de los d e m á s . " 

" S e n t i r á afecto paternal hacia sus discípulos, si és tos han de ocupar el 
puesto de hijos suyos, sin mira r la ut i l idad que de ellos y de la p rofes ión 
haya de reportar, porque nunca se rá buena la enseñanza que se vende." 

"Imposible es que gobierne a sus discípulos quien de ellos espera ala
banzas o dinero." 

" P o r esto debe apartarse de las escuelas toda ocas ión de lucro, y reci
bir de fondos públ icos el personal docente u n salario equitativo que baste 
al bueno y sea despreciable para el malo ; porque siendo excesivo se rv i r á 
de cebo para el perverso e indocto, quedando fuera los competentes y 
probos, que no saben n i quieren pretender." 

"Nada debe admitirse de los escolares para evitar ese motivo de capta
ción y de conducta blanda e indulgente en espera de premio." 

"Es discutible si conviene que no exista clase alguna de honores en la 
enseñanza al tenor de la frase d iv ina : "no os l laméis doctores; uno solo 
"es vuestro maestro." 

"Para conferir la función del magisterio no hay que atender sólo a la 
competencia', sino asimismo a las costumbres; una ciencia a que no corres
ponda la vida, es cosa perjudicial y deforme; vida honesta sin instruc
ción es muy laudable, pero no aspira a enseñar , y carece aquí de lugar, 
que tiene esencial y muy honroso en ot ra esfera." 

" H á g a s e profesores o maestros a quienes sean capaces, por su ciencia, 
cr i ter io y costumbres, de enseña r a los demás y de merecer a la vez la esti
mac ión pública;" que no sean indignos de lo que profesan n i de ello abusen, 
con perversa i n t enc ión ; no perturben el sosiego ajeno n i den tanto valor &J 
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.cualquier clase de ganancia que por obtenerla sacrifiquen el in te rés gene
r a l consagrando como directores del pueblo a los que pueden echar a per
der la generac ión siguiente; merézca l e s ' l á s t ima esta humanidad ciega y 
y desamparada entre tantos conflictos." 

"Recuerden la apelac ión del Div ino S e ñ o r y Maes t ro : "Vosotros sois 
" l a sal de la tierra, la luz del mundo" ; si la luz se obscurece ¿qu ién po

d r á ve r? ; si se hace ins ípida la sal, ¿qué cosa s a l a r á ? " 
" P o r esto, profesores y maestros, dejando aparte el lugar y la ostenta

c ión, h a r á n en tre sí una vida de concordia, cual personas doctas, buenas 
y prudentes, sabiendo que realizan la obra de Dios para la que deben ayu
darse mutuamente, pues quien da auxil io a su hermano que trabaja por 
la verdad, a és ta ayuda, no al hombre, y a c t ú a de servidor de Dios de 
quien toda verdad procede, o mejor, que es la misma suma verdad. Bien 

• es tá que se distancien de sectas y altercados los que saben que casi todo 
es obscuro e incierto en las ciencias, y que revela fiereza de alma aborre
cer al hermano con motivo de cosas que no es tán mejor averiguadas para 
uno mismo que para aquél . Nadie sabe si poseen mayor grado de verosi
m i l i t u d unos u otros." 

" N o son los escolares quienes han de elegir profesores, porque ha l u 
gar al favor o al dinero en gran parte, y porque no e leg i rán a los m á s 
út i les , sino a los que caigan m á s en gracia y tengan mayor popularidad; 
a los m á s blandos o que m á s dieron u ofrecieron; por fin, a aquellos de 
quienes esperan mayor l iber tad" (1). 

E l P. Fray José de Sigüenza dedica el libro I I de su obra no
table titulada Instrucción de maestros y escuela de novicios a en
salzar la misión de los maestros y a enumerar las cualidades que 
requiere el ejercicio de tan noble cargo. 

Los títulos de algunos capítulos que tratan de tan interesante 
materia dicen así: 

Capí tu lo /.—Que el magisterio de la educac ión de los mozos es uno de 

los m á s importantes en las religiones. 

Cap. I I . — Q u e el oficio de maestro de novicios en las religiones trae 

consigo grande dificultad y trabajo. 

Cap. / / / .—Que los que tienen talento para doctrinar a otros en la Ke-

Hgión no deben rehusar este oficio de maestros. 

(1) V I V E S , L u i s . - T r a t a d o de la enseñanza (De tradendis discipl ináis) 

< M a d r i d , 1923), p á g s . 41-6. 
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Cap. I V . — D e las partes que han de concurr ir en los maestros de no
vicios para ejercitar su oficio con la debida suficiencia. 

Cap. V . — D e l a edad y experiencia que han de tener los maestros de 
novicios. 

Cap. V I . — D e la ciencia y bondad que han de tener los maestros. 
Cap. V I L — Q u e los maestros de novicios han da enseña r la v i r t u d p r in 

cipalmente con el buen ejemplo. 
Cap. V I I I . — E n que se confirma con razones y ejemplos la doctrina del 

cap í tu lo precedente. 
Cap. I X . — D e l a obl igación que tienen todos los religiosos de ser c i r 

cunspectos en presencia de los novicios, y c u á n grandemente pecan los 
que con su mal ejemplo les dan ocas ión de escánda lo . 

Cap. X . — D e l celo que han de tener los maestros y de la discreción con 
que le han de templar (1). 

Estos capítulos son por todos conceptos dignos de meditación 
y estudio. 

E l P. Juan de Torres dijo muy discretas palabras sobre el maes
tro y sus cualidades en su Phüosophm moral de Príncipes para 
su buena crianza y gobierno (Burgos, 1596) (2), y sobre lo que 
vale un buen ayo o maestro dijo también palabras muy discretas 
el Marqués de Caracciolo en E l verdadero mentor o educación de 
Ja noblesa (3). 

" ¡ A h ! si se reflexionara sobre el bien que puede acarrear el verdadero 
Mentos, se b u s c a r í a no menos que el hombre de D iógenes con la linterna 
•en l a mano ; se le rec ib i r ía como un regalo del cielo, y se le e scuchar í a 
como a un o r á c u l o que ha de inst ruir y gu iar . " 

" E l jardinero ve crecer bajo sus ojos las hierbas y las flores: el ayo ve 
hro ta r los talentos y las virtudes.. E l jardinero entresaca las ramas, el ayo 
cercena los vicios. E l jardinero coge los frutos que ha plantado, y se sa-

(1) SIGÜENZA, F ray J o s é de .—Ins t rucc ión de maestros y escuela de 
navicios (Madr id , 1793). 

E l t ex to í n t e g r o de los capí tu los citados puede verse en m i Bib l iogra f í a 
pedagóg ica de obras escritas en castellano, tomo I I I (Madr id , 1909), 
p á g s . 717-36. 

(2) Véanse las págs . 16-24 del cuarto tomo de m i B ib l iog ra f í a peda
g ó g i c a hispanoamericana. 

(3) Madr id , 1817. V é a n s e las págs . 39&-399 del primer tomo de m i 
B i b l i o g r a f í a pedagógica hispanoamericana. 
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borea con ellos; y el ayo participa de la g lor ia de su discípulo, y le hace 
luc i r en públ ico. De este modo pasan las instrucciones al c o r a z ó n de um 
pupilo, y a l l í se calientan, brotan y se producen a su t iempo." 

" E l verdadero Mentor conoce el valor de estas utilidades, y las hace 
valer. Sosteniendo siempre su ca rác t e r , enseña a los que acaso se atreve
r í a n a despreciarle: ¡ c u á n digno de preferencia es a cualquiera o t ro h o m 
bre de buena conducta y el hombre de talentos, sobre todo en u n siglo en; 
el que es preciso suf r i r un mi l lón de insensatos antes de dar con u n j u i 
cioso! E l verdadero Mentor debe hacer que se le t r ibute la es t imación, 
conveniente como a una persona que se sacrifica toda entera por el bien 
de la juventud. Séneca dec ía en o t ro tiempo a un discípulo suyo, exci
t ándo le al reconocimiento: acué rda t e que te debes todo entero a aquel: 
que te ha hecho ta l cual eres: te toh im debes cui te talem esse debes." 

"Los maestros—dice Comenio (1 )—serán antes afables y corteses, y se 
a p a r t a r á n del á n i m o de los escolares con n i n g ú n acto de aspereza, sino 
que los a t r a e r á n por medio del afecto, buenas maneras y palabras de, 
padre." 

Overberg dedica los capítulos I I y I I I de1 su Manual de Péda-
gogie ou Guide de l'instituteur a enumerar y explicar las cuali
dades que deben adornar al maestro, y entre ellas cita la paz, ale
gría, salud, sentidos expeditos, entendimiento claro y pronto, buen 
juicio, temor de Dios, delicadeza de conciencia, aplicación, deseo 
de instruirse, paciencia y dulzura, caridad para sus discípulos, ri
gor paternal y cultura. 

Sobre las virtudes y cualidades del Maestro dice Rollin (2): 

"En t r e las virtudes de un buen Maestro, tienen en primer lugar la v i 
gilancia, y cont inuac ión . N o puede esmerarse demasiado, como sea s in 
fatiga, sin violencia, y sin afec tac ión . Es el A n g e l de la Guardia de los 
N i ñ o s . N o hay instante en que no esté encargado de su conducta. Si su 
ausencia, o su poca a tención (porque la una equivale a la otra) da lugar 
a que el enemigo común, que sin cesar nos rodea, les robe el precioso te
soro de su inocencia ¿ qué r e sponde rá a Jesu Christo, que le ped i rá cuenta 
de sus almas, y le h a r á cargo de haber sido menos vigilante, para guar
darlos, que el Demonio para perderlos? L a l á s t ima es, que la mayor 

(1) Cap í tu lo X V I I de su D i d á c t i c a magna. 
(2) Modo de enseñar , y estudiar las bellas letras para i lustrar el en

tendimiento y rect if icar el corazón , cap. I V de la segunda parte. 
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parte de los Maestros no se hacen cargo de su obl igac ión en este punto, 
hasta que los escarmienta una funesta experiencia, que debieran haber 
prevenido por una santa, y religiosa solicitud, que hace el c a r á c t e r propio 
de todo hombre, que está encargado de l a conducta de otros. Q u i prceest, 
i n soltcifudine." 

E l número 48 del Bulletin of Burean of Education, de Was
hington, correspondiente al año 1919 contiene el siguiente resu
men que sirve de guía en algunos Estados de aquella República 
para apreciar las aptitudes y mérito relativo de los maestros de 
primera enseñanza: 

Valor personal—Aspecto general, salud, voz, capacidad intelectual, i n i 
ciativa, confianza en sí mismo, adaptabilidad y riqueza de recursos, exac
t i tud, habilidad, entusisasmo y optimismo, integridad y sinceridad/dominio 
de sí, pronti tud, tacto y justicia. 

Va lor profesional. — P r e p a r a c i ó n t eór ica y profesional, comprens ión 
de su objeto, conocimiento de los niños,, i n te rés que tiene hacia la vida 
escolar y a la de comunidad; habilidad para interesar en ¡a escuela a 
las personas ajenas a ella, in te rés que muestra en favor de los n iños , 
coope rac ión y lealtad, progresos profesionales, p r e p a r a c i ó n diaria, uso 
del ing lés . 

Aspecto de la c lase .—Iluminación, vent i lac ión, calefacción, limpieza, 
procedimientos de disciplina. 

Condiciones técnicas .—Clar idad de objetivos, fo rmac ión de hábi tos , des
pertamiento de ideas, enseñar a aprender, polémica , elección de objetos, 
exposic ión, motivos del trabajo señalado, cuidado de las necesidades i n 
dividuales. 

R e s u l t a d o s — A t e n c i ó n de la clase, respuestas, progreso general de los 
alumnos, ídem de las materias en particular, e s t ímulo de sociabilidad, i n 
fluencia moral . 

20. ADVERTENCIA PARTICULAR REFERENTE A LAS CUALIDA
DES DE LA MAESTRA.—Todas las cualidades enumeradas con res
pecto al maestro son aún con mayor razón exigibles para la maes
tra, cuya honradez debe estar por encima de cualquier sospecha. 

Luis Vives quería que "la maestra o aya de la virgen cris
tiana, ya que hubiera de faltarle algo, no le faltase la buena 
fama" (1). 

(1) Capí tu lo X I I de L a ins t rucc ión de la mujer cristiana. 

E d u c a c i ó n . — T . I L - ^ 8 
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Y Fenelón dedicó a las ayas o maestras el capítulo X I I I de su 
conocida obra La Educación de las Jóvenes (1). 

Discurriendo largamente María Montessori sobre "la prepa
ración de la maestra", señala, entre otras cualidades, la humil
dad, la paciencia y el arte para observar la vida y el niño.. 

" L a maestra—dice (2)—en vez. de aprender a explicar ha de aprender el 
silencio; en vez de enseñar , debe observar; en vez de la dignidad orgu-
Uosa de que quer ía revestirse para aparecer infalible, ha de revestirse de 
humildad ." 

E s de advertir que, en opinión de algunos autores modernos, la 
mujer es más apta que el hombre para el ejercicio del magisterio 
primario. 

"Las mujeres—dice textualmente E . A . K i r k p a t r i c k (3)—son mejores, 

son de mejor condic ión que los hombres para el ejercicio del magisterio 

p r imar io . " 

21. LA PREPARACIÓN PROFESIONAL DE LOS MAESTROS. — L a 
preparación profesional de los maestros es problema que preocu
pa grandemente a los políticos, a los sociólogos y a los pedagogos 
en casi todos los pueblos cultos. 

Y la razón es clara. 
Podemos haber llegado quizás a formular los principios más 

fecundos de la educación y la enseñanza; haber acertado con los 
mejores métodos; haber vencido en muchos casos las dificultades 
que la realidad ofrece para construir edificios escolares sólidos, 
bellos y pedagógicos; de igual manera se puede haber logrado la 
dotación espléndida de moblaje y de material de enseñanza y, sin 
embargo, todos estos medios son ineficaces, si los maestros que 
han de aplicarlos carecen de condiciones para ello. 

Por el contrario, en la escuela pobre de un villorrio un maes-

(1) Su t r aducc ión al castellano puede verse en las págs . 627-630 del 
tercer tomo de m i B ib l iog ra f í a pedagóg ica hispanoaniericana. 

(2) MONTESSORI, M a r í a . — L a au to -educac ión en la Escuela elemental 
(Madr id , 1921), p á g s . 103-14. 

(3) KIRKPATRICK, E d w i n A .—Los fundamentos del estudio del mno 

(Madr id , 1917), p á g . 132. 
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íro de vocación y de trabajo transforma en pocos años a un pue
blo redimiéndole de la ignorancia y procurándole los beneficios 
de la moralidad y de la cultura. 

Todo ello prueba que el medio más rápido y más eficaz de con
seguir que progrese y se acreciente la educación popular es me
jorar la preparación profesional de los maestros. 

Esta preparación viene haciéndose en España y en otros países 
desde mediados del siglo xrx en las Escuelas Normales sin que 
se haya logrado descubrir un sistema que resuelva total y satis
factoriamente el problema (1). 

Pasan de setenta las Universidades que en todo el mundo tie
nen organizada e incluida la enseñanza de la Pedagogía, general
mente en las facultades de Filosofía y Letras (2), y coincidiendo 
con esto algunos escritores muy autorizados defienden que los 
maestros de primera enseñanza se formen en la Universidad (3). 

Algunos reformadores, en cambio, han pedido que los aspiran
tes al magisterio primario adquieran la cultura general en los Ins
titutos de segunda enseñanza, dejando reducidas las Escuelas 
Normales a Institutos pedagógicos donde sólo se atienda a la pre
paración técnica de los maestros (4). 

(1) Sobre el r é g i m e n vigente en los principales países europeos para 
l a p r epa rac ión de los maestros, consúl tese la m o n o g r a f í a de R. ABADIE 
que figura como primer a r t ícu lo de las notas bibl iográficas correspondien
tes a este capí tulo . / 

(2) V é a n s e citadas nominalmente las universidades donde se halla or
ganizada la enseñanza de la P e d a g o g í a en las pág inas 188-9 del pr imer 
tomo de esta obra. 

(3) Defienden la f o r m a c i ó n universitaria del magisterio primario, en
t re otros autores modernos, los siguientes: 

DEMOOR, J . , y T . JONCKHEERE.—Ciéncía ¡de la, educac ión (Madr id , 1923), 
p á g i n a 542. 

NATORP, Curso de P e d a g o g í a (Madr id , 1915), p á g s . 121-2, y . 
REIN, W.—Resumen de P e d a g o g í a (Madr id , 1916?), págs . 62-5. 
(4) " E l ca rác t e r mix to que revisten ahora los seminarios de maestros 

—dice W . Rein— debe ser. suprimido en favor dé la cultura profesional. 
Estos seminarios deben ser elevados a la condic ión de escuelas profesio
nales. " 

V é a s e la pág ina 63 en el citado Resumen de - P e d a g o g í a de dicho autor. 
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Todos los sistemas ensayados ofrecen ventajas e inconvenien^ 
tes, aunque parecen preferibles aquellos en que los aspirantes al 
magisterio se acerquen más a la escuela y al niño para que los 
conozcan mejor, lo cual no es incompatible con que las teorías-
pedagógicas más elevadas se investiguen y expongan cerca de las 
cátedras de Filosofía de las Universidades, como ocurre en mu
chas naciones importantes (1). 

A pesar de este deseo generoso, la preparación de todo el ma
gisterio primario en la Universidad parece un proyecto irrealiza
ble en España, al menos por ahora. 

E n el régimen vigente se echa de menos una preparación prác
tica de los candidatos al magisterio, aparte de grandes lagunar 
en los planes de estudios que prescinden de enseñanzas funda
mentales de los estudios pedagógicos. 

E n la admisión de aspirantes sólo se tienen en cuenta algunas 
condiciones generales, como la de la edad civil (en la edad men
tal nadie piensa), y sólo se exige una prueba de examen, a todas 
luces insuficiente. 

L a selección profesional psicotécnica es hasta ahora práctica 
del todo extraña a la preparación del magisterio primario. 

Siendo, como son hoy, las Escuelas Normales meros estable
cimientos de instrucción, apenas si se atiende en ellas a la forma
ción del carácter de los candidatos al magisterio, por otra parte 
difícil de lograr con la excesiva aglomeración de alumnos que es
tán frecuente y con la vida aislada que suelen hacer en hospe
dajes particulares no siempre recomendables. 

L a preparación actual del magisterio primario español no pue
de satisfacer a las personas que aman sinceramente el progreso dé
la educación popular, y, sin embargo, hay naciones más acredita
das en orden a la cultura que no tienen proporcionalmente el nú
mero de maestros que hay én España con título profesional ( 2 ) . 

(1) V é a n s e las pág inas 188-9 del pr imer tomo de esta obra. 
(2) T a l ocurre en algunos Estados de A m é r i c a del Nor te donde el 30* 

por 100 de los maestros primarios no ha pasado por la Escuela N o r m a l . 

E n E s p a ñ a son ya poquís imos los maestros nacionales que sólo tienen; 

certificado de aptitud. 
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"El ideal de la preparación de los maestros primarios debiera 
ser llevar a la encarnación práctica en los candidatos las cualida
des y perfecciones enumeradas en este capítulo, pero a ello se 
•opone la realidad, no sólo con los imperfectos sistemas de forma
ción de los maestros, sino con el gran número de candidatos que 
es indispensable para atender a las necesidades de la cultura na
cional. 

E n opinión de G. Kerschensteiner, la primera exigencia funda
mental de todo establecimiento formador del magisterio debe ser 
u n acerbo social, una comunidad de vida y trabajo, en la que cada 
educando aislado pueda alcanzar el conocimiento de valores i l i 
mitados, y descubrir y desarrollar la tendencia y habilitación para 
realizar dichos valores en la futura personalidad (1). 

" L a principal esperanza del reformador pedagógico—dice Hugo M ü n s -
•terberg (2)—debe reposar en el mejoramiento de los mé todos de enseñanza , 
en la seriedad del apoyo que el maestro ofrezca a la comunidad y en la me
j o r p r e p a r a c i ó n del maestro.'" 

Estudiando P. Natorp "la formación de los maestros" con re
lación a su país (Alemania), afirma que esta preparación necesita, 
ante todo, una base filosófica; que también necesita conocer la 
Antropología, como ciencia de la naturaleza del hombre, y ade
más la Historia. 

" L a fo rmac ión t eoré t i ca del p e d a g o g o — a ñ a d e el citado escritor ale
m á n (3)—no es un estudio científico especial, sino m á s bien un estudio i n 
cluido en aquella unidad plena de l a educación, a base de la Fi losof ía , que 
•nosotros entendemos bajo el nombre de " H u m a n i d a d " en el pleno sentido 
de la palabra. " 

" D e s p u é s viene la o rgan izac ión p r á c t i c a en la técn ica de la ins t rucción, 
que sólo es posible en estrecha unión con el ejercicio de la p rác t i ca de la 
•enseñanza ." 

(1) KERSCHENSTEINER, G . — E l afima del educador y el problema de la 
f o r m a c i ó n del maestro (Barcelona, 1928), p á g s . 114-15. 

(2) MÜNSTERBERG, Hugo .—La P s i c o l o g í a y el Maestro (Madr id , 1911), 
¡página 315, 

(3) NATORP, P,.—Curso de P e d a g o g í a (Madr id , 1915), págs . 121-2. 
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22. E L MAESTRO EN ACCIÓN—Supuestas todas las buenas cua
lidades del maestro enumeradas en este capítulo y la conveniente 
preparación profesional para el ejercicio de su cargo, aún es po
sible añadir breves consideraciones sobre la acción inmediata del 
maestro enunciando sus principales deberes y dando algunas nor
mas de conducta para el cumplimiento de sus obligaciones como, 
educador. 

23. DEBERES DEL MAESTRO.—El primer deber de un maestro-
es meditar sus obligaciones en la presencia de Dios, así como la 
transcendencia de su' misión. 

Y es deber ineludible de todo educador conocer al niño perfec
tamente para dirigirle bien. 

Es cierto que la profesión de maestro exige espíritu de sacri
ficio; pero bay pocos placeres semejantes al de poder decirse a sí 
mismo todas las noches: 

"Hoy he llevado una idea nueva, he despertado un sentimiento» 
noble, he corregido un defecto, he derramado una buena semilla 
más en el alma de un niño." 

E l Panchatantra señala como necesaria para el preceptor la 
condición de explicar (1). 

Overberg, en el cap. I de la segunda parte de su Manuel de 
Pédagogie ou Guide de l'Instituteur, incluye entre los deberes del 
maestro la preparación remota y la preparación próxima referi
das al corazón y a la lección, y en el cap, I V de dicha: parte for
mula con elevado espíritu un reglamento diario para el maestro< 
digno de tan noble denominación. 

Y el P. Judde reduce a cuatro los medios generales de que el 
profesor sea provechoso para sus discípulos, a saber-: 

Estimar su cargo y querer de veras desempeñarlo bien. 
Adquirir y conservar autoridad. 
Mostrarse amable cuanto le sea posible. 

(1) E l texto del pasaje que se halla en la pág . 240 de la t r aducc ión cas
tellana del Sr. Alemany dice a s í : 

" D e seis cosas debe huir el hombre como de nave rota en el m a r : del 
preceptor que no explica, del capel lán que no estudia, etc." 
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Obrar de acuerdo con cuantos puedan fortificar nuestro celo (1). 
H . Dunn, en sus Principios de enseñanza formula una serie de 

preguntas que pueden servir como método para el examen diario 
de conciencia de un maestro que quiera cumplir con su deber. 

Dice así: 

Examen de s í mismoi. 

I . A l despertar esta m a ñ a n a ¿pensé primero en Dios, o en las cosas 
del mundo? 

2. A l principiar el d ía ¿ m e he consagrado nuevamente en mis oraciones 
a m i Dios y Salvador? 

3. ¿ H e implorado su bendición para los trabajos del día, pidiéndole ex
presamente que favorezca a los n iños confiados a m í ? 

4. ¿ L e he suplicado en particular en favor de aquellos n i ñ o s que m á s 
necesitan su gracia? 

5. ¿ H e principiado el d ía lleno de fuerza y confianza en Dios ? 
6. ¿ H e reflexionado bastante, antes de las horas de escuela, acerca de lo 

que t e n í a que hacer hoy? 
7. ¿ M e he preparado como corresponde para cumplir con mis deberes? 
8. ¿ Se reparten mis cuidados por igual a todos mis discípulos, o mues

t ro m á s in terés por unos que por otros? 
9. ¿ Se ha d i r ig ido m i a tención con particularidad y según lo necesitan 

a los m á s débiles y perezosos? 
10. O, consultando sólo m i gusto individual, ¿ m e he ocupado de mejor 

gana en enseñar a los m á s inteligentes y deseosos de que se les instruya? 
11. ¿ D e qué modo he influido en su progreso moral? 
12. Relativamente a lo exterior ¿ h e exigido que reine en la escuela or

den, quietud, finura y aseo? 
13. ¿ H e sido o no culpable de negligencia en alguno de estos conceptos, 

por ocio o fal ta de a t enc ión? 
14. ¿ H e abandonado a sus malas inclinaciones, llevado del,disgusto de la 

enseñanza , a algunos n iños que se res i s t ían a mis mayores esfuerzos ? 
15. H e condenado algunos de ellos, como incorregibles, sin la concien

cia de que lo son en efecto? 
16. Y en tal caso ¿no he olvidado uno de mis m á s importantes deberes, 

el de no desesperar nunca de la mejora de un n iño que se me conf íe? 

(1) V é a s e el estudio de E l Maestro Religioso, de dicho autor en el 
tomo I I de m i B ib l iog ra f í a pedagógica hispanoamericana. 
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17. Cuando ha sido menester censurar, castigar o recordar el cumpli
miento de un deber ¿ lo he hecho con calma, ref lexión y de un modo capaz 
de causar efecto en el alma del n i ñ o ? 

18. ¿ H e cedido a la precipi tac ión, a la impaciencia, a la có le ra y falta 
de caridad; o, al contrario, he sido demasiado indulgente? 

19. ¿ S o y por lo general justo respecto de mis d isc ípulos? 
20. ¿ T e n g o a l g ú n odio mal fundado a unos y predi lección a otros? 
21. ¿ E n qué se apoya esta parcialidad? 
22. Y si yo no puedo hallar excusa en m i co razón para tales sentimien

tos, ¿ d e b o permitirles que influyan en m i conducta? 
23. Obrando así, ¿no he dado a los mismos n iños motivo para que me 

acusen de parcialidad? 
24. ¿ C e d o generalmente al influjo y disposición del momento y soy, por 

tanto, desigual y caprichoso, lleno de bondad a veces, y a veces malhumo
rado sin saber por qué, apasionado, violento? 

25. Cuando conviene reprobar o castigar ¿ t r a t o siempre de tener pre
sente el c a r ác t e r particular del. n iño , para que me sirva de gu ía en la re
p robac ión o castigo? 

26. ¿ D i s t i n g o siempre las ofensas que proceden de ligereza, indolencia 
o háb i tos arraigados, de las que resultan de malas disposiciones ? 

27. ¿ H e excitado algunas veces inadvertidamente el deseo del elogio, 

y promovido la vanidad o el ego í smo? 
28. ¿ H e sido hoy ocas ión de escándalo para mis d isc ípulos? 
29. ¿ H a habido en m i conducta descuido, ligereza, r igor y falta de ca

r iño , hasta placer en aplicar l a pena? 
30. ¿ H e dado pruebas de egoísmo, vanidad, apego sólo a mis intereses, 

o p r e s u n c i ó n ? 
31. ¿ H e tratado de alcanzar sobre los padres de mis alumnos el inf lujo 

que debo esforzarme en adquirir , si he de ser fiel a m i vocac ión? 
32. ¿ H e dejado de llenar este deber por orgullo, amor propio o una sus

ceptibilidad fuera de lugar? 
33. ¿ Tengo suficiente confianza en AQUEL, sin cuya voluntad no se des

prende un cabello de m i cabeza y que sabe lo que necesito? 
34. ¿ Debo yo, en la dificultosa posición y esfera de acción en que Dios 

me ha colocado, desear m á s holganza, simplemente por el placer que de 
ella me r e s u l t a r í a ? 

35. ¿ M e siento mortificado por las prescripciones de los que me han 
puesto en este s i t io ; y si es así , muestro mal humor? 

36. ¿ E s t o y dispuesto a permanecer inflexible en la confes ión de la ver
dad ; y si Dios lo quiere, a sufr i r por ello, sin separarme del camino recto, 
bien a este o al otro lado? 
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37. ¿ M e he mantenido fiel a las resoluciones recordadas esta m a ñ a n a ? 
38. ¿ H e ca ído en antiguas faltas y hábi tos , a que, aun, hoy, hab í a de-

- cidido renunciar? 
39. Y si he pecado de nuevo, ¿ n o debiera pedir que se doblasen mis 

fuerzas, para vencer por ú l t i m o con felicidad aquellos obstáculos que han 
impedido m i progreso durante un espacio tan ' l a rgo ? 

40. E n fin, ¿ h e adelantado hoy algo en conocimientos y v i r tud? 
41. ¿ H e hecho por mejorarme a m í mismo en esta vocación, aun a 

horas distintas de las de trabajo regular y positivo? 
42. ¿ H e leído algunos fragmentos de la Sagrada Escri tura, u otros 

l ibros ú t i l e s? 
43. ¿ H e aprendido en ellos algo que pueda considerar como provecho 

del día para m i progreso espiritual? 

" O t r a de las obligaciones del maestro—dice Luis Vives (1)—es la de 
enmendar y corregir, cosa no menos ú t i l que la expl icación ligera de los 
preceptos; mucho m á s si conoce por qué aprueba o desaprueba en cada 
caso, y si sabe enseña r y quiere explicar cuidadosamente las razones de su 
censura. A s í podemos evitar lo que es perjudicial, marchamos por donde 
vemos que el maestro nos precede y g u í a ; y si es de cr i ter io sólido y acer
tado, se obtiene de la co r recc ión m á s provecho que de todos los restantes 
ejercicios de la escuela. E n efecto: la c o m p a r a c i ó n de cada paso que da
mos con lo hecho en la época anterior y lo que hacen los demás pone de 
manifiesto nuestros adelantos, lo que se ha conseguido, lo que nos falta. 
Después se agrega a todo ello los instrumentos, que forman no pequeña 
parte del a r t í f ice ." 

También es obligación estricta del maestro sostener frecuentes 
relaciones con los padres de sus discípulos; pero requiriendo 
este asunto mayor espacio del que permite este capítulo, ya de
masiado extenso, se trata de tan importante materia en el capítulo 
siguiente. 

24. NORMAS DE CONDUCTA PARA EL MAESTRO EN EL CUMPLI
MIENTO DE SUS DEBERES PROFESIONALES.̂ —Muchas SOU las obser-
vaciones, reglas y normas que pueden formularse para que el 
maestro de niños cumpla más fácilmente sus múltiples y delica
das obligaciones profesionales. 

Baste apuntar algunas extraídas de numerosas lecturas y dic
tadas otras por una larga práctica del magisterio primario. 

(1) VIVES, 'L—Tratado del alma (Madr id , 1916), págs . 117-8. 
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"Todo cuanto el maestro haga—dice Ed . A . K i r k p a t r i c k (1)—debe ha 
cerlo por el bien del n iño , sea seña la r una lección, castigar o recompensar."' 

Exhortad y reprended con plena autoridad. Que nadie os des
precie. 

Los maestros que hablan mucho son poco escuchados. 
Corregid las faltas cuando los niños no puedan corregirlas 

por si. 
No dejéis jamás que os saluden como a doctores. 
E l maestro prudente prepara sus lecciones. 
No descubráis a los niños las faltas de otros niños. 
Adquirid la prudencia, que es más preciosa que la plata. 
Obrad como habléis. 
L a sabiduría ha abierto la boca de los mudos y ha hecho elo

cuentes las lenguas de los párvulos. 
L a paciencia contiene la perfección de toda obra (2). 
No vean en vosotros vuestros discípulos nada que no sea imi

table. 
Haced ejecutar con exactitud lo que hayáis ordenado. 
Encolerizaos (3), pero no pequéis. 
Vigilaos a vosotros mismos y vigilad a vuestra grey. 
Vigilad y cumplid vuestro ministerio. 
Tenéis un gran depósito confiado a vuestra solicitud y a vues

tra vigilancia: los niños. . 
Decid con San Pablo: "Daría con gusto todo lo que tengo y 

me daría además a mí mismo por vuestras almas" (4). 
Haceos estimar y respetar, amar y temer. 
"Los ayunos, las austeridades, la continencia y demás virtudes 

semejantes son útiles para la salvación del que las practica; mas 

(1) KIRKPATRICK, E d w i n A . — L o s fundamentos para el estudio del niño-
(Madr id , 1917), pág . 443. 

(2) L a paciencia torna fáciles las obras difíci les. 
L a paciencia y la dulzura son los mejores medios de educación. 
" L a impaciencia es la ruina de l a fuerza y la paciencia el apoyo de la; 
(3) Cuando sea necesario para corregir faltas graves, 

debilidad." 
(4) E p í s t o l a I I a los Corintios, cap. X I I , vers. 15. 
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la limosna, en la enseñanza y la caridad, que se comunicarr al pró 
jimo, son virtudes de mucho más precio" (1). 

"Una sola alma que hayamos ganado para Jesucristo, puede* 
borrar en nosotros infinidad de pecados y ser precio de la reden
ción de la nuestra" (2). 

" L a voluntad de Dios es que no se pierda ni uno de nuestros• 
discípulos" (3). 

E l maestro, como Jesucristo, debe amar a sus discípulos hasta, 
el fin (4), esto es, sin limitación alguna. 

E l maestro debe tener por norma para educación de sus dis
cípulos un ideal de persona que le acerque a ellos cuanto sea po
sible. 

A este propósito dice lo siguiente G. Kerschensteiner: 

" E l maestro debe crear de antemano en su esp í r i tu la imagen t ípica de-
la humanidad ideal, con arreglo a cuyo t ipo general podrá educarse posi
blemente la personalidad especial del a lumno" (5). 

E l educador trabajará con entusiasmo, aunque su actividad no •• 
sea agradecida. 

"Es bien expl icab le—añade el citado pedagogo a l emán (6)—que espere
mos reciprocidad para nuestro amor y sacrificio, pero nunca debe ser esta 
la causa de nuestra actividad p e d a g ó g i c a . " 

" E l motivo único de la actividad del educador debe ser la fo rmac ión del ' 
educando y con ello la de la colectividad." 

25 . E L MAESTRO Y SUS DISCÍPULOS.—El mejor medio de apre
ciar la capacidad y la vocación de un maestro es la estimación y 
cariño que le profesan sus discípulos. 

Habrá alguno poco afectivo que no responda al cariño e inte-

(1) San Juan Cr i sós tomo, H o m i l í a 78 sobre San Mateo. 
(2) Idem 39, a los de An t ioqu ía . 
(3) Evangelio de San Mateo, cap. X V I I I , vers. 14. 
(4) Evangelio de San Juan, cap. X I I I , vers. 1. 
(5) KERSCHENSTEINER, G . — E l alma del educador y el problema de la. 

f o r m a c i ó n del maestro (Barcelona, 1928), p á g . 68, 
(6) A u t o r y obra citados (Barcelona, 1928), pág . 63, 
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res del maestro, pero la generalidad corresponde siempre con 
creces a estas primordiales condiciones del que se dedica a la 
educación de la infancia. 

Para obtener este resultado algo ha de poner el discípulo, mas 
por razón natural debe el maestro poner la mayor parte. 

" L a causa del desacuerdo con el alumno—dice R. W . Emerson (1)—debe 
"buscarla el maestro en sí mismo." 

" S ó l o es discípulo s ince ro—añade el citado filósofo norteamericano (2)— 
y sólo puede llegar a maestro el que aprende los secretos del t rabajo." 

De Sócrates decía Platón, su discípulo, que "nunca obraba 
con tantos miramientos como cuando estaba a solas o con su 
discípulo". 

¿Quién no imitará en esto a Sócrates? (3). 
No debemos perder nunca de vista que la escuela no es para 

el maestro, sino para el discípulo. 
Los discípulos fueron llamados por Jesucristo "sal de la tie

rra" y "luz del mundo" (4), y San Juan afirma que "sólo es dis
cípulo el que persevera en la doctrina del maestro" (5). 

Es de notar lo que de los maestros de escuela dijo Cervantes: 

"Los maestros de escuela se r ían dichosos, pues trataban con ángeles d i 
chos í s imos , si los angelitos no fueran mocosos" (6). 

" Entre el maestro y los aprendices—dice Pyle (7)—ha de haber una 
re lac ión estrecha e inmediata." 

" B o o k ha enumerado y discutido las varias maneras con que el maes
t r o puede ser ú t i l a los discípulos en su apredizaje, proponiendo diez 
puntos, que pueden ser condensados en ocho, y expuestos concisamente del 
modo siguiente: 

E l maestro puede: 

(1) M a n the Reformen, pág . 323. 
(2) A u t o r citado. E l hombre reformador (Madr id , 1910?), pág . 176. 
(3) HERDER, J . G.—La gracia en la escuela (Madr id , 1923), p á g s . 31-2. 
(4) Vos estis sal terrae. Vos estis l ux mundi. Evangelio de SAN MA

TEO, cap. V , vers. 13 y 14. 
(5) Evangelio de SAN JUAN, cap. V I I I . 
(6) CERVANTES DE SAAYEDRA, M i g u e l . — E l Licenciado Vidr iera . 
(7) P Y L E , W . H . — P s i c o l o g í a del aprendizaje intelectual y manual ( M a 

dr id , 1925), págs . 105-6. 
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1) Ayuda r a los discípulos a vencer las dificultades a medida que -
aparecen ; 

2) Ayudar a los discípulos a descubrir los mejores métodos de estudio* 
y t rabajo; 

3) V e r si los discípulos usan los m á s económicos métodos para la-
fo rm ac i ó n de los h á b i t o s ; 

4) Disminuir la fo rmac ión de tendencias interferentes; 
5) Ayuda r a los discípulos a organizar y asimilar detalles en una d i 

recc ión na tura l ; 
6) Proporcionar al esfuerzo incentivos especiales; 
7) Hacer las condiciones h ig iénicas y del medio ambiente del apren

dizaje favorables; 
8) Desarrollar en los discípulos una actitud de permanente in te rés por 

el t rabajo." 
"A estos puntos pueden ser añad idos otros, a saber: E l maestro puede 

ayudar a los discípulos a comprender el fin y naturaleza de los háb i tos que • 
deben ser formados." 

26. NOTAS BIBLIOGRÁFICAS.—Las que a continuación se in
cluyen se refieren a obras de reciente publicación que ilustran y 
completan la doctrina expuesta en el presente capítulo sobre el 
concepto, cualidades y preparación de los maestros de primera 
enseñanza: 

ABADIE^ Roberto.—La f o r m a c i ó n de los maestros en Europa. 
V é a s e el n ú m e r o de la Revista de Escuelas Normales, que se publicaba -

en Cuenca, correspondiente a los meses de abr i l y mayo de 1929. 
V é a n s e t ambién los n ú m e r o s del Bo le t ín de la I n s t i t u c i ó n L i b r e de E n 

señanza , de M a d r i d , de los meses marzo a octubre de 1930. 
AGATHON, H.0.—Las doce virtudes de u n buen maestro (Madr id , [1917], 
134 págs . en 16.° 
ALMAZÁN Y FRANCOS, I s idro .—La f o r m a c i ó n del maestro,—Madrid, 1930.. 
81 págs . en 16.° con 18 l áminas fotograbadas. 
AMICIS , Edmundo de.—Combates y aventuras. ( L a novela de u n maes-

í r o j — M a d r i d , 1900? 
ANTOINE^ A . — L e l ivre d'heures du maUre d 'éco le .—Tamines , 1913. 

629 págs . en 8.° 
ARNONE, Nicola.—Memorie d i un educatore.—Parma, 1926. 
X L + 470 p á g s . en 8.° 
ATHEARN, W a l t e r S. — The City Inst i tute f o r Religious Teachers.— 

Chicago, [1919?] 
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BAIN, A . Watson.—The modern teacher; essays on educational aims and 
¡me thods .—London , 1921. 

X V + 272 págs . en 8.° 
BARTOLOMÉ Y COSSÍO,, Manuel .—El maestro, la escuela y el material de 
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CAPÍTULO X X X I V 

E D U C A D O R E S D E L N I Ñ O 

RELACIONES DEL MAESTRO CON LOS PADRES DE LOS EDUCANDOS 

! . Fundamento de las relaciones entre padres y maestros.—2. Obligación de soste
nerlas por parte del maestro—3. Influencia de estas relaciones en la asistencia 
escolar .—4. Medios de establecerlas y practicarlas—5. Precauciones convenien
tes—6. Notas bibliográficas. 

1. FUNDAMENTO DE LAS RELACIONES ENTRE PADRES Y MAES
TROS.—Como el maestro es un cooperador de la familia en la edu
cación de los niños, necesita sostener con ella algunas relacio
nes (1). Sería difícil exponer este punto con tanto acierto como lo 
ha hecho un pedagogo francés (2) en los siguientes párrafos: 

"Hemos encontrado alguna vez (3) maestros y maestras que, a is lándose 
en su orgullo, declaran que los padres deben i r a la escuela y no el maestro 
a casa de los padres. L a cues t ión así propuesta es insolubíe. E l orgullo 
es egoís ta , y n i n g ú n egoís ta puede ser buen maestro." 

"Cuando el padre conf ía uno de sus hijos a un maestro, le da una 
prueba de confianza, que el maestro debe agradecer; pero, en todo caso, 
el maestro debe considerar que él es un servidor del público y que el 
públ ico no es un servidor del maestro." 

" U n maestro que se aisla de los padres de los n iños no cumple con su 
deber. Nadie obliga al maestro a escoger su carrera, y esta l ibre elección 
es como un compromiso de honor de cumplir los deberes del cargo." -

" E l maestro de vocación que ama a sus discípulos no puede considerar 
terminada su mis ión con las dos horas de clase; debe procurar también 

(1) " Y o quiero—dice D . A n d r é s M a n j ó n — q u e todos los coeducadores 
se entiendan y ayuden, para que el gran edificio de la educación indivi^ 
dual y social no se venga por sí mismo al suelo, pues sin cooperac ión no 
hay educación posible." 

(2) Jules Payot. 
(3) E l autor era a la sazón inspector de Academia en Francia, esto es, 

jefe de varios inspectores departamentales o provinciales. 
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Itrz:: TZ la escu6la y hacer colaborar en - — 
CiL^rT™ PARTE MAESTR0 DE SOSTENER RELA-
ciONES CON LOS PADRES DE sus DiscÍPüLos.-Frecuentemente se zr̂ T05 de q u e i a famii ia d e s t ^ e ia obra ^ i ^ 
X s e n f ^ 86 dlSmmuÍrían si P^res y maestros se 
eT r l T / T i Pfa tratar de Ia educadón d€ ^ niños. 

trabajo de esta clase ahorraría muchos esfuerzos que lue^o hay 
que hacer en la escuela. E n este caso, como en otros mu hos d 
deber y el interés coinciden. ' 

E l maestro necesita tratar a los padres para ver el medio mo
ral en que sus discípulos se mueven. Si el niño es reservado no 
íe pueden conocer a fondo sino por medio de sus padres ' 

Solamente el maestro malo, el que limita su miserable ambi
ción a estar tranquilo en clase, no sentirá la necesidad de comu
nicarse con los padres de sus discípulos 

L a presencia del niño en la familia da a esta un tono especial 
mas elevado; pero esta influencia se agranda y se hace más eficaz 
con la intervención delicada 'de un maestro que, mostrándose ce
loso del progreso moral del niño, demanda la necesaria colabo-
lacion de los padres para esta obra interesante 

E l maestro ha de procurar conocer a los padres de los niños y 
el medio en que las 'familias viven. 

A este propósito dice lo siguiente A. W . L a y : 

" E l maestro ha de estudiar la comunidad vi ta l de sus alumnos en sus 
R e c t o s natura y social y conocer a sus familias. H a de preocupar l : 
por la v ^ a y las acciones de sus alumnos fuera de la escuela. Cuanto 
mas c0 eI m o , 0 de pensar y v .v . r ^ ^ ^ o 

adaptar la cnanza, la disciplina y la ins t rucc ión a la educación escobar » 
el campo no es difícil hacer esto con a lgún tacto" (1). 

3 . INFLUENCIA EN LA ASISTENCIA ESCOLAR DE LAS RELACIO
NES ENTRE PADRES Y MAESTROs.-^Estas relaciones de padres y 
maestros influyen grandemente en la asistencia de los niños a la 
escuela. Cada maestro- tiene la asistencia que merece, y por tan-
to el maeStro que tenga poca asistencia vea si gran culpa de este 
üetectono le corresponde a él en primer lugar. 

(1) LAY , W . A . — M a n u a l de P e d a g o g í a (Madr id , 1925), pág . 184. 
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Cuado el niño falta a la escuela no estando enfermo es por 
motivo de poca monta: una fiestecilla familiar, una visita la llu
via etc E l maestro manifestará entonces dulcemente a los pa
dres la sinrazón de la falta y los perjuicios que ocasiona, y de 
ordinario conseguirá mucho. . , , , 

Nosotros conocemos maestros que reúnen a los padres de los 
niños de cuando en cuando para dirigirles una excitación en este 
sentido, evitando así las molestias de indicaciones individuales. 

Los maestros que se comunican con los padres ganan mucho 
en la consideración pública, y los niños se mejoran insensible
mente, porque tal comunicación les impide usar de malas artes 
para eludir el trabajo. 

4 MEDIOS DE ESTABLECER Y PRACTICAR RELACIONES COEDU-
CADORAS ENTRE PADRES Y MAESTROS . E n los pueblos pequeños 
los padres y el maestro se ven diariamente o poco menos; solo 
falta que el maestro entre hábilmente en conversación con el 
padre, y, a veces, sin que éste conozca el propósito, se produce el 
bien sin molestia alguna para nadie. ' _ , , . , 

Al pasar por la puerta de la casa en que el niño habita al en
contrar en el campo al padre trabajando o de vuelta de trabajo, 
pasando un día por la tienda o por el taller, aprovechando el des
canso del día festivo, o de otras mil maneras que el ingenio su
giere, puede el maestro, y lo mismo la maestra, comunicarse con 
los padres de los niños. j - • ^ 

Si la población está diseminada, algunos paseos dirigidos apa
rentemente por la casualidad, pero ordenados de intento por el 
maestro, le llevarán a la puerta de los padres que - c ^ a ver. 

Aunque una familia tenga mala reputación, no cometerá e 
maestro la crueldad de no visitarla por esto. E n todo caso e 
maestro, y más aún la maestra, sabrán hacer _ la visita con las 
precauciones que para casos semejantes aconseja ^ P r u d ^ o 
P Cuando los niños estén enfermos los visitaran os maestros 
estas visitas son muy agradecidas. Ademas el maestro podra dar 
algún consejo de higiene, y la maestra alguna regla de buena ali 

mentación. , ^ o r i r p ^ de 
E l maestro debe comunicarse semanalmente ĉon los padres de 

los niños por medio de un cuaderno contrasenado de notas, 
las cuales pueda verse el comportamiento de cada discípulo. 
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5. PRECAUCIONES CONVENIENTES SOBRE EL MODO DE ESTABLE
CER RELACIONES COEDUCADORAS ENTRE PADRES Y MAESTROS—Es 
preciso evitar con todo empeño un peligro: el de parecer que el 
maestro trata de inmiscuirse en secretos de familia. E l maestro 
en estas relaciones, sólo debe buscar lo que es útil para la buena 
educación de los niños. 

Conviene cuidar asimismo que eí maestro no se queje del alum-
tio por las molestias que el niño le produzca. Los buenos maes
tros no plantean nunca las dificultades escolares de igual a igual 
presentándose en lucha con los niños. Esto es desastroso E l 
maestro debe quejarse de los extravíos del niño sólo por verle 
ex t r añado y no porque le moleste a él, porque los padres, aun los 
mas incultos, saben distinguir con finura si el maestro ama a sus 
discípulos o si se ama a sí mismo nada más. 

Las madres son, de ordinario, más delicadas para oír defectos 
de sus hijos, y cuando se les dice algo de sus pequeñuelos, si no 
les parece mentira, les parece exagerado, por lo menos. 

Jamás debe hablar el maestro de los defectos del niño en pre
sencia de otros: esto irrita, con razón, a los padres del niño de
fectuoso. 

L a regla general en todas estas prácticas es la prudencia (1). 
6. NOTAS BIBLIOGRÁFICAS.—Sobre el tema principal de este 

capítulo pueden consultarse, entre otras varias, las obras si
guientes : 

COLLABORATION ( L a ) du college et de la fami l le . (Conferences de péda -
gogie pratique de F Ins t i t u í Catholique de P a r w , ) . — P a r í s , 1925. 

128 págs . en 8.° 

CONSEILS aux Parents et aux Maí¿r^.v.—Bruxelles, 1928? 
Es publ icación del " C o m i t é de rédac t ion de la Revue de L 'Educat ion 

P a m í l i a l e " . 

CROUZET, P.—Mattres et Parents.—Favis, 1910? 

DEVOGEL, Y . — L a colaboration de l 'école et de la f a m i l l e . — B r u j i d 
as, 1927. 

120 págs . en 8.° 

(1) E n las localidades en que haya varias escuelas, los maestros deben 
convencer a los padres de los perjuicios que en la obra de la educación 
y de la enseñanza ocasionan los cambios inmotivados de escuelas y maestros. 
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HOGAR ( E l ) y la Escuela.—Buenos Aires . 

Es una revista. Con el mismo t í tu lo se publicaban otras en M é r i d a de 
Y u c a t á n (Méj ico) y en M a g a n g u é (Colombia). 

KIROUL , Paul. — L a F a n ü l l e et VÉcole. S c é n e s d'un instituteur p r i -

maire.— Ostende (Belgique), 1914? 
LIST ( A Selected) of Books fo r Parents and T e a c h e r s . - ^ í e w Y o r k , 

1925. 
Es publicación de la " C h i l d Study Association of Amer i ca" . 
MASÓN, Mar tha S p r a g ü e . — P a r e n t s and Teachers. A survey o f orga-

nised cooperation at home, school and commumty.—Boston, 1928. 
X V + 317 págs . en 12.° con grabados. 

MOORE, M . E.—Parent, teacher,. and school.—New Y o r k , 1923. 

X I X + 395 págs . en 12.° 

O VERBERO, B.—Manuel de P é d a g o g i e ou Guide de 1'instituteur.-—Lit-

ge 1874. 
V é a s e el capítulo I V de la segunda parte. 



C A P I T U L O X X X V 

LA EDUCACIÓN DE LA MUJER Y LA COEDUCACIÓN DE LOS SEXOS. 

1. Luchas y triunfo del feminismo.—2. E l problema de la instrucción de la mujer está 
ya resuelto para la generalidad en todos los países cultos.-3. Dificultades que, 
sin embargo, ofrece la educación de la mujer en nuestros d ías . -4 . Concepto y 
carácter de la educación de la mujer.- -5. Importancia de esta educación.~6. Opi
niones autorizadas sobre la'instrucción y la educación de la mujer.-?. Funda
mento científico de la educación de la mujer.-8. Lo común y lo diferente en la 
naturaleza del hombre y la naturaleza de la mujer.-9. Diferencias orgánicas y 
fisiológicas entre el hombre y la mujer.-lO. Sus diferencias ps íquicas . - l l . Con
traste entre el hombre y la mujer.-12. L a educación de la mujer debe ser dife
rente de la del hombre.-13. Normas fundamentales para la educación de la mu-

IR '^•"~14' Educadón física de la mujer.-15. Nota sobre su educación intelectual. 
16. E l problema de la coeducación en cuanto se refiere a la educación de la mujer — 

R Concepto de la coeducación.-18. Antecedentes históricos sobre la coeduca
ción de los sexos.-lQ. Opiniones contradictorias sobre este sistema de educa
ción.- -20. Las ventajas que se atribuyen a la coeducación no están científicamente 
demostradas.-21. Opiniones autorizadas en contra de la coeducación.-22. Au
tores de crédito científico que consideran funesta la coeducación durante la cri 
sis de la pubertad. -23. Conclusiones a que se presta la doctrina de este capí
tulo.—24. Doctrina de la iglesia católica respecto a la coeducación.-25 Necesi
dad de algunas escuelas mixtas.—26. Notas bibliográficas. 

1. LUCHAS Y TRIUNFO DEL FEMINISMO.—Entiéndese por fe
minismo una doctrina social que equipara al hombre y a la mu
jer en sus derechos y deberes. 

Cerca de un siglo ha luchado la mujer, con el auxilio de algu
nos hombres, para lograr el triunfo del feminismo. Fueron nota
bles los progresos de esta doctrina en el último tercio del si
glo xix y en los- comienzos del xx; pero el triunfo rápido de la 
teoría se debe a la Gran Guerra internacional de 1914 a 1918 

Esta guerra causó la muerte y la invalidez de muchos millones 
de hombres de los países beligerantes, que fueron sustituidos 
por mujeres en cargos, oficinas, fábricas y talleres, y como die
ron pruebas de aptitud para muchos trabajos y profesiones, se 
modificaron las costumbres, las leyes y los reglamentos en favor 
de la mujer, que desempeña ya, en competencia con el hombre, 
no sólo oficios, profesiones, empleos y destinos, a que antes no 
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podía aspirar, sino también cargos y dignidades, como los de con
cejal, diputado y ministro. 

E l reconocimiento de las aptitudes y aun de la independencia 
de la mujer, no sólo se ha impuesto a las costumbres en el orden 
social, sino que ya trasciende a todas las esferas del Derecho sin 
excluir la de los derechos políticos. 

Una transformación tan honda en las costumbres había de 
reflejarse en el orden pedagógico, y esto sólo justificaría el pro
pósito de dedicar especialmente este capítulo a la instrucción y 
a la educación de la mujer. 

2. E L PROBLEMA DE LA INSTRUCCIÓN DE LA MUJER ESTÁ YA 
RESUELTO PARA LA GENERALIDAD EN TODOS LOS PAÍSES CULTOS.— 
L a condición social de la mujer era degradante en la Antigüe
dad; pero el Cristianismo, al transformar por la gracia a la hu
manidad, dignificó a la mujer, no sólo como esposa, sino aten
diendo a su perfección y a su felicidad espiritual. 

Y a escritores cristianos se deben también los más vigorosos 
impulsos de progreso en favor de la instrucción de la mujer. . 

Los nombres de San Jerónimo (1), de Egidio Romano, de Luis 
Vives, de Fénelon y Dupanloup, entre otros, son claro y fehacien
te testimonio de la anterior afirmación ( 2 ) ; pero la resolución 
práctica de la instrucción popular para la mujer no pudo inten
tarse hasta la segunda mitad del siglo xix (3). 

L a creación de las Escuelas Normales de Maestras para la 

(1) En t re otros pasajes de las obras de San J e r ó n i m o que t ratan de ía 
educac ión de la mujer atendiendo a las condiciones sociales de aquel t iem
po (siglos i v y v de la E r a Cristiana) pueden consultarse sus Epistolae 
ad Nepotianum, ad Salvinam, ad Laetam, a4 M a t r e m et FUianú, ad Rus-
t icum Monachum, ad Deme t rkdem y especialmente ad Gmdentmm, en la 
que el citado Santo Padre y doctor de l a Iglesia expone la educac ión que 
conviene dar a Pacatula (De Pacatuhe infantulae educatione). 

V é a s e HIERONYMUS, Sanctus Eusebius .—O^ra omnia, en l a Patrolo
gía La t i na de J . P . Migne, tomo X X I I ( P a r í s . 1877), c o l u m n a s ^ . 

(2) Para comprobarla consúl tense los a r t ícu los dedicados a dichos au
tores en m i B ib l iog ra f í a pedagógica , cinco tomos. M a d r i d , 1907-12. 

(3) A mediados de dicho siglo a ú n era preocupac ión vulgar que la 

ins t rucc ión en las primeras letras era d a ñ i n a para la mujer. 
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formación de las maestras de niñas ha sido la causa principal 
<ie la instrucción popular para la mujer en España y en otros 
países (1). 

A pesar de esto, no pueden estimarse resueltos todos los pro
blemas referentes a la educación de la mujer contemporánea. 

3 . DIFICULTADES QUE OFRECE EL PROBLEMA DE LA EDUCA
CIÓN DE LA MUJER EN NUESTROS DÍAS.—En efecto, la mera ins
trucción escolar, aunque llegase a todas las niñas de un país, no 
daría resueltos los múltiples problemas que se refieren a la edu
cación de la mujer, teniendo en cuenta la consideración social de 
que hoy goza, las aptitudes que revela y los fines sociales que 
puede perseguir, todo ello sujeto además a la Psicofisiología, que 
le es característica y con la cual hay que contar en todos los ór
denes de la vida y muy particularmente en el dfe la educación. 

4. CONCEPTO Y CARÁCTER DE LA EDUCACIÓN DE LA MUJER.— 
E l concepto de educación que se expuso en el tomo I de esta 
obra ( 2 ) es común al hombre y a la mujer; pero teniendo que 
cumplir cada uno fines diferentes tanto en el orden natural 
como en el social, la educación de la mujer será diferente en 
cuanto sus condiciones y circunstancias sean diferentes de las del 
hombre. 

" P o r educación femenina entendemos-—dice Richter (3)—la educación 

(1) L a Escuela N o r m a l de Maestras de Madr id , pr imera que se fundó 
en E s p a ñ a , fué creada por Real orden de 24 de febrero de 1858. 

(2) V é a n s e las pág inas 91-181 de dicho tomo. 
(3) RICHTER, J . P. F—Levana, o T e o r í a de la educación (Madr id , 

1924), tomo I I , pág . 7. 

Esta obra contiene una interesante m o n o g r a f í a sobre la " E d u c a c i ó n de 
la mujer" , cuyos capí tu los llevan los siguientes e p í g r a f e s : 

I . Confes ión de Mad . Jaqueline sobre su educación. 
I I . Destino de la mujer. 

I I I . Caracteres de la joven. 
I V . E d u c a c i ó n de las j óvenes . 

V . I n s t rucc ión secreta de un pr ínc ipe a la directora de las maestras 
de sus hijas. 

Richter fué un notable escritor a l e m á n que floreció a fines del si
glo x v r n y comienzos del x i x . 



— 778 — 

que ordinariamente dan las mujeres; su disposic ión especial para la mejor 
en su re lac ión con el hombre y la educac ión de las j ó v e n e s . " 

W. Rein, en cambio, es partidario de que la educación de la 
mujer tienda a consagrar las energías del hogar, y así después 
de hacerse cargo de la aspiración a que se desenvuelva el enten
dimiento femenino para que atesore una gran cantidad de cono
cimientos, dice lo siguiente: 

"Esta tendencia se propone llevar la cul tura al mundo femenino para 
hacer capaz a la mujer de participar de tantas profesiones y vocaciones 
diferentes cuantas sea posible, aun de las que hasta ahora han estado en 
manos del hombre. Deben abrirse a la mujer nuevas esferas de actividad 
y debe facilitarse l a lucha por la vida. Esta tendencia se opone a la de 
otros pedagogos para los cuales la mujer no debe educarse para el mundo 
y sus negocios, sino para el hogar y sus quehaceres, aun cuando no se le 
impida el ingreso en ciertas profesiones, tales como las de educador y 
médico . Sin embargo, no debe estar la cul tura intelectual en primer t é r 
mino, sino m á s bien la cul tura ét ica y el cul t ivo del co razón . Las clases 
cultas alemanas no necesitan mujeres sabias y hábi les , sino, sobre todo, 
madres que posean una clara v is ión del mundo y sean capaces de seguir 
los asuntos del marido con profundo i n t e r é s ; que tomen con calor y pue
dan animar la vida famil iar entera con el entusiasmo que es necesario 
para una sól ida prosperidad; que consagren sus ene rg ías al hogar, r e i 
nen afectuosa y celosamente en su esfera l imitada y sean al mismo t iem
po suficientemente fuertes y saludables para cumplir su mis ión. L a p r i 
mera tendencia mencionada que, felizmente, tiene pocos adherentes mascu
linos y femeninos, es m á s t e ó r i c a ; la ú l t i m a es enteramente prác t ica . E l 
cult ivo de la inteligencia es la principal a sp i r ac ión de la pr imera; el cu l 
t ivo del co razón , la a sp i r ac ión principal de la ú l t i m a : és ta no busca el 
conocimiento por él mismo, sino solamente en cuanto que entra al servi
cio de un vigoroso ca r ác t e r personal. Indudablemente el primer punto de 
vista es tá mucho m á s de acuerdo con el sentimiento a lemán que el p r i 
mero, pues ésta saca su savia principalmente de las teor ías que se han 
introducido de fuera" (1). , 

E l ideal dominante durante muchos siglos para la educación 
de la mujer era el de buena hija, buena esposa y buena madre. 

(1) REIN, VJ.—Resumen de P e d a g o g í a (Madr id , 1916?), págs . 48-9. 
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Hoy se admite la posibilidad, hasta en las familias proletarias,, 
de que una joven pueda seguir una carrera facultativa y aspirar 
a cargos públicos lo mismo que los muchachos, y aun mezclada 
con ellos, en los Institutos de segunda enseñanza y en las mis
mas Universidades. 

Lo cual supone una gran ampliación de horizontes pedagógi
cos y una gran variedad de procedimientos, respecto del sistema 
antiguo, para el discernimiento de aptitudes y aun para la selec
ción profesional de la mujer dónde y cuándo sea ello posible. 

De todas suertes, los fines que podamos perseguir en la edu
cación de la mujer y los medios que hemos de poner en práctica 
para lógralos, dependerán en gran parte de las aptitudes y con
diciones psicofísicas que caracterizan a la mujer diferenciándola 
del hombre. 

5. IMPORTANCIA DE LA EDUCACIÓN DE LA MUJER.—En los úl
timos tiempos se ha producido una extensa bibliografía ensal
zando la importancia de la educación de la mujer. 

E l extracto de cuanto se ha dicho y escrito sobre dicho tema 
exigiría un libro; bastará, sin embargo, aducir una razón en que 
se resumen casi todas las demás, a saber: 

" L a mujer será la educadora de sus hijos", y el grado de edu
cación de éstos depende generalmente del grado de educación 
de su madre. 

Encareciendo elocuentemente la importancia de la educación 
de la mujer dice lo siguiente Fenelón: 

"Su cuerpo y su espír i tu es tán dotados de menos fortaleza y robustez 
que ios del hombre, pero, en compensac ión , las ha dotado la naturaleza de 
m á s habilidad, limpieza, y economía para dedicarse tranquilamente a los 
ejercicios de la casa." 

"Pero ¿cuá les son las consecuencias de la natural• debilidad de la m u 
jer? Puesto que es débil , m á s necesario es fortalecerla. N o sólo tienen de
beres que cumpl i r ; tienen obligaciones que constituyen el fundamento de 
toda la vida humana. Ellas son las que arruinan o sostienen las casas, las
que atienden a los pormenores m á s insignificantes de la vida domést ica , 
J, por consiguiente, dan solución a cuanto m á s inmediatamente se refiere 
al g é n e r o humano, teniendo por lo mismo parte muy principal en las bue
nas y malas costumbres de casi todo el mundo. L a mujer discreta, labo-
boriosa y empapada en la rel igión, es el alma de la famil ia entera: ella 
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lo ordena todo, lo mismo para lo temporal que para lo eterno. Y si ias 
utojeres no ayudan en la ejecución, no pueden los hombres consolidar n in
g ú n bien efectivo con sus deliberaciones, aunque aparezcan públ icamente 
con toda su autoridad." 

" N o es un fantasma el mundo; es la r e u n i ó n de todas las familias, y 
¿qu ién p o d r á ordenarlas con m á s exquisito cuidado que las mujeres que, 
a d e m á s de la autoridad natural y la continua asistencia a los quehaceres 
domést icos , tienen la ventaja de haber nacido diligentes, prolijas, inge
niosas, insinuantes y persuasivas? Y si la sociedad m á s ín t ima que existe, 
el matrimonio, se convierte en sinsabor continuo, ¿pueden los hombres es
perar para sí mismos algo de dulce en la vida? Y si las madres malean 
a los hijos desde los años primeros, ¿ q u é s e r án esos hijos que en lo por
venir han de fo rmar el g é n e r o humano?" 

" H e ahí , pues, la ocupac ión de la mujer, de tanta importancia para la 
sociedad como la del hombre, puesto que tiene a su cargo el gobierno y 
l a d i recc ión de la casa, la felicidad y el bienestar del marido y la buena 
educac ión dei los hijos. A ñ á d a s e que la v i r t u d no es menos propia de la 
mujer que del hombre. Y sin tener en cuenta elj bien y el mal que pueden 
causar a la sociedad, la mi tad son del g é n e r o humano, redimido con la 
sangre de Jesucristo, y destinado a la vida eterna." 

" E n fin, además del bien que hace la mujer cuando ha recibido educa
c ión esmerada, no hay que olvidar el mal que causa en el mundo, cuando 
le fa l ta aquella educac ión capaz de inspirarla la v i r tud . Es cierto y seguro 
que la mala educac ión de la mujer es causa de mayores males que la 
del hombre, ya que los desórdenes de los hombres tienen con frecuencia 
su origen en la m^la educación que han recibido de sus madres y en las 
pasiones que m á s tarde les han inspirado otras mujeres." 

" ¡ Q u é de intrigas nos ofrece la h is tor ia ; qué trastornos en las leyes y 
en las costumbres; qué guerras tan sangrientas; qué novedades contra 
la r e l i g i ó n ; qué revoluciones en los Estados, causadas por el desorden 
en las costumbres de la muje r ! Fehaciente prueba todo ello de la impor
tancia que tiene la buena educac ión de la j o v e n " (1). 

6. OPINIONES AUTORIZADAS SOBRE LA INSTRUCCIÓN Y EDU
CACIÓN DE LA MUJER.—A pesar de la profunda transformación 
que han sufrido en los tiempos modernos los ideales referentes a 
la instrucción y la educación de la mujer, son interesantes las 

(1) SALIGNAC de la Mothe Féne lon , F .—La educac ión de los jóvenes 
(Barcelona, 1914), págs . 6-8. 
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opiniones respecto a este asunto de algunos escritores clásicos 
que a continuación se anotan: 

Jenofonte, en el capítulo Vjll de su diálogo titulado Occono-
micus, dice lo siguiente sobre la educación de la mujer y sus fun
ciones domésticas: 

"—Iscomaco, quisiera saber si eres t ú quien con tus lecciones has he
cho a t u mujer ta l como es, o bien si la recibiste de sus padres instruida, 
en los deberes de su sexo. 

" — S ó c r a t e s , ¿ c ó m o hab ían de d á r m e l a instruida? Apenas contaba quin
ce años cuando me casé con ella. Hasta esta época estuvo sometida a la& 
leyes de una austera vigi lancia : quer íase que no viese náda, que no escu
chase apenas y que hiciera el menor n ú m e r o posible de preguntas. ¿ N o te-
parece que fué bastante encontrar, en ella una mujer que supiese hilar la 
lana para hacer los vestidos y que hubiese visto distr ibuir el trabajo a sus 
criadas ? Por v i r t u d de la sobriedad, Sóc ra t e s , estaba perfectamente acos
tumbrada, y esto es, sin duda alguna, tanto para el hombre como para la 
mujer, una ins t rucc ión muy preciosa. 

" — Y sobre otros puntos ¿fu is te tú, todavía , Isomaco, quien hizo capaz 
a tu mujer de los cuidados que la incumben? 

" — S í , pero fué después de haber ofrecido sacrificios a los dioses y de 
haberlos pedido para mí la gracia de ins t ru i r la bien, y para ella, el don 
de aprender todo lo que contribuyese a nuestra felicidad c o m ú n . 

— " T u mujer ¿hac í a contigo los sacrificios a los dioses? ¿ R e z a b a 
contigo ? 

"—Ciertamente: hasta llegaba a prometer, ante los dioses, que no se 
a p a r t a r í a nunca de sus deberes; y yo c o m p r e n d í a que ser ía dóci l a mis-
lecciones. 

" — E n nombre de los dioses, Iscomaco, dime cuál fué t u primera lección,, 
porque te escuchar ía m á s gustoso que si me contases un combate de atle
tas o la m á s hermosa de las carreras de caballos. 

"—Cuando se a c o s t u m b r ó a m í c a r á c t e r y se hubo familiarizado con
migo lo suficiente para hablarme con libertad, la hice las preguntas si
guientes: Dime, esposa mía , ¿empiezas a comprender por qué te he to
mado por mujer y por qué tus padres te han dado un marido? No era, 
precisamente, que nos fuera difícil encontrar con quien dividir un mismo 
lecho—de esto seguramente es tás t ú tan convencida como y o — ; se trata
ba principalmente de hallar la mejor manera posible de tener juntos unat 
casa y algunos hijos. Después de haber deliberado, yo en mi nombre y 
tus padres en el tuyo, te escogí por esposa probablemente por la misma 
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Tazón que tus padres me escogieron para t i como el marido que m á s te 
conven í a . S i Dios, un día, nos da hijos, buscaremos juntos los medios 
de darlos la educac ión mejor ; porque s e r á dicha para los dos encontrar 
en ellos defensores y dulce apoyo de nuestra vejez. 

" — ¿ Y q u é me aconsejas para que coopere contigo al desarrollo de 

•nuestra casa? , < • j 
"—Que cumpla de la mejor manera las funciones a que le ha destinado 

l a naturaleza y que, de acuerdo con ella, la ley ratifica. 
" — ¿ C u á l e s son estas funciones? 
"—Las creo de la mayor importancia, pues si no se d i r á que la madre 

abeja no se ocupa en su colmena m á s que de funciones viles. Los dioses 
¡oh , esposa mía ! , han pensado mucho antes de unir a los dos sexos para 
l a m á x i m a ut i l idad mutua. 

" — L a naturaleza ordena a la mujer que amamante a sus hijos recién 

oacidos; por eso la da, en mayor grado que al hombre, la necesidad dé 

amar a su naciente prole. _ _ 
"Comoquiera que la mujer es tá encargada de cuidar de las provisiones. 

Dios, que sabe que la timidez no d a ñ a a la vigilancia, hizo a la mujer 
m á s t ím ida que al hombre. De ot ra parte, como hay que rechazar a los 
que interrumpen los trabajos exteriores, da m á s intrepidez al hombre; 
pero uno y otra, teniendo que dar y recibir, los ha hecho igualmente ca
paces de cuidados y de memoria; por eso no se puede decidir quién de 
los dos lleva ventaja en este punto. 

"Observo que sometida a los designios de Dios, la madre abeja des
e m p e ñ a funciones semejantes a las que se te han impuesto. 

" — ¡ E h ! ¿ Q u é semejanza tienen las funciones de m i sexo con las de 

la madre abeja? 
" — E l l a guarda la colmena, sin dejar que las abejas estén ociosas; envía 

a los campos las que e s t án destinadas a los trabajos exteriores; ye y 
recibe lo que cada una de ellas t rae; guarda las provisiones durante cierto 
tiempo y las distribuye sabiamente en el momento oportuno. 

" D i r i g e la cons t rucc ión regular y pronta de las celdillas y cuida del 
alimento de los enjambres nuevos. Las abejas jóvenes , una vez educadas 
y aptas para el trabajo, son enviadas bajo la tutela de una de ellas a 
fundar una colonia. 

" — ¿ D e b e r é yo conducirme igual? 
"—Ciertamente: sera preciso que te quedes en la casa, que mandes 
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a c o m p a ñ a r a aquellos de tus criados que hayan de hacer trabajos exte
riores, y que presencies y dir i jas los del interior . T ú serás quien reciba 
lo que traigan a casa y t ú quien distribuya las provisiones. Evi tando lo 
superfluo, ve l a r á s para que no se consuman en un mes las provisiones 
de un año . H a r á s hi lar la lana y d i s t r ibu i rás los vestidos a quienes corres
ponda, y te p reocupa rá s de que los alimentos secos es tén buenos para 
comer. Una de las funciones, de t u sexo, que acaso no te agrade, es la 
4e cuidar a los criados que enfermen. 

"—¿ Q u é me dices ? N o t e n d r é mayor placer, puesto que con ello, agra
decidos de mis buenos servicios, a c r e c e n t a r á n su fidelidad para conmigo. 

"Satisfecho de su respuesta la d i je : 

¿N-o es verdad, esposa mía , que no hay nada m á s tierno que la 
madre abeja que si sale de la colmena, no haya ninguna otra obrera que 
crea poder quedarse a l l í ? Todas se a p r e s u r a r á n a seguir a su reina. 

" — M e sorprende—repuso m i mujer—que el ejercicio de la autoridad 
no pertenezca m á s que a mí . i Q u é e x t r a ñ a vigilancia e je rce r ía yo en el 
Interior, si t ú no cuidases de que trajesen las cosas de fuera! 

" — Y mis cuidados, ¿ n o ser ían r id ículos si no tuviera yo una persona que 
conservase lo que gano ? ¿ Observas la l á s t ima que inspiran aquellas locas 
que quieren llenar un tonel sin fondo, sin apreciar la inut i l idad de su t ra -

"—Efectivamente; ¡ q u é desgraciadas las hace su conducta! 
' ' — T e n d r á s , esposa mía, otros quehaceres que desempeña rá s agrada

blemente: por ejemplo, cuando de una esclava que no sepa hi lar hagas 
una buena hilandera, cuyos mejores servicios s e r án para t i ; cuando de una 
torpe o de una mujer poco diestra, y dé algo mal hecho, hagas una mujer 
inteligente, fiel, pronta para el servicio o una cosa agradable, un tesoro, 
en una palabra; cuando tengas que premiar a tus servidores buenos y 
ú t i les o bien castigar a los malos. 

" E l m á s dulce de tus goces se rá cuando, llegando a ser t ú m á s per
fecta que yo, hagas de mí uno de tus criados; cuando, lejos de creer que 
!a edad aleja de t i la cons iderac ión , sientas, al contrario, que cuanto m á s 
te muestres buena ama de casa, guardiana vigilante de nuestros hijos, m á s 
fác i lmente veas, con los años , aumentar los respetos de toda la casa. 
Porque no es la belleza lo que da derecho a la estima y al respeto; son 
las virtudes. 

" T a l es, Sóc ra t e s , poco m á s o menos, de lo que me acuerdo de la p r i 
mera conse rvac ión que tuve con m i mujer ." 

Aristóteles quiere que la mujer sea educada y considerada como 
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un ser libre; que se reconozca su inferioridad respecto del hom
bre y que a él esté sometida (1). 

" E l trabajo de la mujer debe ser ta l que no ofenda a su pudor" (2). 

Luis Vives, nuestro gran pedagogo del Renacimiento, que es
cribió una obra magistral sobre la instrucción de la mujer (3), 
defendió con calor su cultura, hasta el extremo de hacerla sal
vaguardia de la virtud. 

" S i volvemos un poco la v i s ta—decía Vives (4)—por las pisadas de las 
edades pasadas no hallaremos casi ninguna mujer docta caída, n i que haya 
sido mala de su persona," 

Respecto de maestros para la mujer decía Vives (5): 

" E l maestro que ha de tener la nuestra v i rgen yo por mí q u e r r í a que 
fuese alguna mujer, antes que hombre, y antes su madre, o t í a o hermana,, 
que no alguna e x t r a ñ a ; y quando extrangera hubiere de ser, sea conocida; 
y si puede ser, que tenga las circunstancias siguientes; es a saber: que sea 
en años anciana, en vida muy limpia, en fama estimada, en seso reposada y 
en doctrina muy h á b i l . " 

Vives, con San Jerónimo, no quería que la mujer se dedi
case a enseñar hijos ajenos (6). 

E n opinión de Vives, de lo que más hay que cuidar en la edu
cación de las doncellas es de la castidad. Véase lo que respecto 

(1) P o l í t i c a , l i b ro V , cap. I V . 
V é a s e a este p ropós i to la Rivis ta pedagógica , de Roma. A ñ o X I I I , fas

cículos 7-8, a r t í cu lo de l a s e ñ o r a B . CREDARSO,' y el, Bo le t ín de la In s t i t u 
c ión L ib re de E n s e ñ a n z a , de Madr id , correspondiente a los meses de enero 
y febrero de 1921. 

(2) L a bellezas del Ta lmud (Madr id , 1919), pág . 186. 
(3) D e Insti tutione Faeminae Christianae ( In t rucc ión de la mujer c r i s 

tiana). Basilea, 1638. De esta obra se han hecho varias esmeradas edicio
nes castellanas: una da ellas es de M a d r i d de 1792. 

(4) Cap. I V de la obra citada. 
(5) Cap. X I I de L a I n s t r u c c i ó n de la mujer cristiana. 
(6) Cap. I V de L a I n s t r u c c i ó n de la mujer cristiana. De esta misma 

opin ión fué San Pablo (véase su / E p í s t o l a a Timoteo, cap. 2, ver
sículo 12). 
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a este asunto dice en el capítulo X I I de La instrucción de la) 
mujer cristiana: 

"Estas cosas no fueron para dexarse de decir, como quiera que en el 
cr iar de !a doncella ninguna cosa se debe guardar tanto como la honesti
dad y limpieza." 

".. .porque si hay a lgún hilo de v e r g ü e n z a en el mundo, tengan empacho 
las mugeres christianas, las quales debajo de Christo, cas t í s imo H i j o de 
Madre cast ís ima, en la Iglesia cas t í s ima no guardan castidad." 

Dos ilustres pedagogos franceses, Fenelón y Dupanloup, han 
escrito también páginas muy acertadas sobre la instrucción y 
educación de la mujer. 

" L a educación de las jóvenes—decía F e n e l ó n (1)—es la materia menos 
atendida entre nosotros, y abandonada con m á s frecuencia a la rutina y 
al capricho de las madres, que suponen que el bello sexo no tiene necesidad 
de gran n ú m e r o de conocimientos." 

"Como negocio de especial ís ima importancia en sus relaciones con el 
bien público, es considerada la educación de los jóvenes , y aunque en ella 
no haya menos lunares que en la 'de las n iñas , a lo menos existe la persua
sión de que, para lograr éxi to , son necesarias grandes luces. Los que se 
creen m á s aptos han dado no pocas reglas en materia, de tal importancia. 
¡ Cuán tos maestros! ¡ Cuántos colegios 1 ¡ Cuán to se ha gastado en libros, 
en investigaciones y observaciones de la ciencia en los diferentes mé todos 
para enseña r idiomas, y en la elección de profesores! Sin embargo, en 
toda esa serie de preparativos há l l ase m á s apariencia que solidez; pero, hay 
que decirlo, indican la elevada idea que se tiene formada de la educación 
de los n iños . Las n iñas , se dice, no tienen necesidad de ser sabias, hac ién
dolas vanas y pretenciosas la curiosidad: basta con que sepan en su d ía 
gobernar la casa y obedecer a los maridos sin argumentar; harto nos en
seña la experiencia de mul t i tud de mujeres que han llegado al r id ículo con 
su ciencia. Y con esto se cree tener derecho para abandonar ciegamente a 
las jóvenes a la dirección de madres ignorantes e indiscretas." 

" Es cierto que es de temer la fo rmac ión de sabias ridiculas. Generalmente 
es m á s apocado, pero m á s aficionado a saber, el espí r i tu de la mujer que el 
del hombre, no siendo por lo tanto conveniente dedicarlas a estudios con 
que pudieran infatuarse. N o deben intervenir en la gobernac ión del Estado, 

(1) Cap. primero de la obra de Mons. Salignac de la M o t h e - F é n é l o n t i 
tulada de L 'Educat ion des f i l ies . V é a s e la t r aducc ión castellana publicada 
en Barcelona el año 1915. 

E d u c a c i ó n . — T . I L — 5 0 
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n i hacer guerra, n i entrar en el ministerio de las cosas santas, y del mismo 
modo pueden prescindir de ciertos conocimientos extensos en la política, 
en la mil icia, en la jurisprudencia, en la filosofía y en la teología . N o son 
propias de ellas la mayor parte de las artes mecánicas , teniendo disposi
c ión nada m á s que para ejercicios moderados." 

E l sabio Obispo de Orleáns decía lo siguiente sobre el mismo 
asunto (1): 

"...nosotros decimos sencillamente que los derechos de las mujeres al 
cul t ivo de su inteligencia, no son solamente derechos; son, al propio t iem
po, deberes." 

" H e aquí el punto de partida de todo lo que vamos a explanar. Y esto 
lo consignamos sin n i n g ú n rodeo." 

" S í , es un deber para las mujeres el estudiar y el instruirse; y el tra
bajo intelectual debe tener su puesto reservado entre las ocupaciones que 
les son propias y entre sus obligaciones, en la medida de su posibilidad 
y apt i tud." 

" Las razones primordiales de esta obligación, amigo apreciado, son graves, 
de brigen divino, y absolutamente irrecusables; hed ías a q u í : 

"Desde luego. Dios no concede dones inú t i l e s ; en todas las cosas que 
Dios hace, lleva una r a z ó n y un fin; y si la c o m p a ñ e r a del hombre es una 
criatura racional; si, como e l hombre,^ ha sido creada a imagen y a seme
janza de D ios ; si ha recibido t ambién del Creador el m á s sublime de todos 
los dones, la r a z ó n y la inteligencia, ha sido para 'hacer de ellas uso en la 
medida que las ha recibido." 

" A d e m á s , todos los dones recibidos de Dios necesitan, para servir de 
algo, el ser cultivados. L a Escr i tura nos lo declara: las almas, como la tie
rra, cuando se las deja sin cult ivo, no producen m á s que frutos salvajes, 
spinas et t r ibuios; la savia se trueca entonces en venenos y en malos f r u 
tos. Y Dios no ha hecho las almas de las mujeres, como tampoco las al
mas de los hombres, para ser tierras es tér i les o malsanas." 

" M á s a ú n ; toda cr iatura racional d a r á cuenta a Dios de sus dones; cada 
uno, en el ju ic io de Dios, se rá tratado según los dones que ha recibido, y 

(1) L a E d u c a c i ó n de las hijas de fami l i a y estudios que convienen a las 
mujeres en el mundo, por M o n s e ñ o r DUPANLOUP. Carta octava de la p r i 
mera parte. V é a s e la t r aducc ión castellana, impresa en Barcelona en el 
a ñ o 1880. 

Toda la obra es de. provechosa lectura para i lustrar el asunto del pre
sente c a p í t u l o ; pero son dignas de nota especial la " I n t r o d u c c i ó n " y la 
"Carta / tercera" de la segunda parte. 

m 
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sqgún sus provechos y sus obras. Nuestro S e ñ o r lo ha dicho expresamente-
Un el JUICIO de Dios se pedi rá mucho a aquellos a quienes mucho se diera 

a aquellos a quienes Dios h a b r á confiado dones m á s abundantes, les ped i rá 
mas que a los otros." Esto es formal y soberanamente justo " 

H a y t ambién en el lenguaje religioso esta frase expresiva: que no nos 
debemos presentar delante de Dios con "las manos v a c í a s " . Los i n t é r p r e 
tes, dicen con este motivo, que Dios nos ha dado a todos las manos, que 
representan la acción viva e inteligente pero a este don ha a ñ a d i d o una obl i 
gación, y es: que no volvamos a él con las manos vac ías de trabajo y de 
buenas obras." ^ 

"Finalmente, Nuestro S e ñ o r se ha explicado ca t egór i camen te en la pa
rábo l a de los talentos, en la que anuncia que se le d a r á de todo una cuenta 
r igurosa; talento por talento. Y no conocemos Padre de la Iglesia n i mo
ralista que, hasta ahora, haya pretendido que esta pa rábo la de los talentos 
no se refiera a las mujeres, lo mismo que a los hombres. N o hay aquí dis
t inc ión seria que hacer; cada cual da rá cuenta de lo que le haya sido con
fiado, y el buen sentido humano indica bastante que las mujeres no tienen 
mas que los hombres, el derecho de enterrar o derrochar los bienes, que eí 
cielo Ies otorgara para hacerlos fruct i f icar ." 

" Y por ú l t imo, diremos, con San A g u s t í n , que no es permitido a cria
tura alguna, a quien Dios ha dado la antorcha de la inteligencia, condu
cirse cual virgen loca, dejando imprudentemente apagar, por falta de cu i 
dado y de actividad, la luz que debe i luminar, pr imero a sí misma, y luego 
a otros, aun cuando estos no fuesen más , si se trata de una esposa, que su 
mando y sus h i jos . " 

" A d e m á s , en casi todas las condiciones en que se encuen t ren , ' ' ¿no es tán 
llamadas las mujeres a ser el lazo, el centro de la familia? Es necesario 
pues, darles las luces, la ins t rucc ión y las virtudes necesarias para llenar 
dignamente tan grande y santa misión. Sin cesar ocupada con los otros 
proveyendo a las necesidades de cada cual, a la felicidad de todos y a su 
mejoramiento, de suerte que nadie alrededor de ella sufra n i haga sufr i r 
¡que inteligencia para tales deberes! ¡ Y qué don de persuas ión , qué habi l i 
dad, que perseverancia no son necesarios a una madre de familia, con no sa
bemos qué fuerza secreta que se haga sentir sin mostrarse, pero que ins
pire la confianza y el respeto!" 

" ¡ Y para todo esto queréis que sea ignorante, casquivana, f r ivola i r r e 
flexiva, que no abra nunca un l ib ro serio y no lea m á s que novelas ó bien 
que solo sea una mujer formal a vuestra manera; es decir : no ocupán 
dose m á s que en la parte material de la vida, e incapaz de aspiraciones y 
tendencias elevadas para d i r ig i r l a convenientemente! i Mas no ; no podéis 
pensar eso! O si lo habéis pensado, es un detestable cá l cu lo . " ' 
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"Creedlo bien, amigo, una de las invenciones m á s culpables del s i -
glo XVIII , siglo de impiedad y de sensualismo, fué la p reocupac ión contra 
el trabajo intelectual de las mujeres. E l Regente y Luis X V han cont r i 
buido en ella más que Mol ié re , del propio modo que han creado m á s pre
ocupaciones contra la Re l ig ión que Tar tu f fe . Erales ú t i l a todos aquellos-
maridos sin v i r t u d el tener mujeres sin m é r i t o , o valiendo menos que sus 
maridos, incapaces de fiscalizar sus d e s ó r d e n e s . " 

" ¡ A h ! U n a mujer superior obliga a su marido a contar con ella. E s t á 
obligado a sufrir la inspección de un espí r i tu inteligente, y no se siente 
l ibre para entregarse a todos los caprichos. Y he aqu í porqué eran me
nester a aquellos maridos viciosos mujeres ignorantes." 

" M o l i é r e hab ía anatematizado tanto la f r ivol idad en las Preciosas r i 
diculas, como la pedan t e r í a en las Mujeres sabias: el siglo x v m no con
se rvó m á s que la p reocupac ión que le era c ó m o d a ; la regencia la e r ig ió en: 
ley, y todos aquellos hombres de desorden vendieron el honor de su fami l i a 
para no tener en su mujer un juez incómodo, una conciencia viva, una 
censura siempre presente. Prefir ieron tener mujeres fút i les y vanas como 
ellos, y hacer del matr imonio un contrato en donde sólo entraban en cuenta 
la for tuna y los t í tu los , y donde el c o r a z ó n no se obligaba a cosa alguna; 
y se ha visto con horror la co r rupc ión en .que cayó entonces la sociedad 
francesa." 

" ¿ C ó m o M . de Maistre , que tuvo ante los ojos los restos de esta corrup
c ión , y los castigos que mereciera, no ha comprendido que la s i tuación de
gradada de la mujer era una de sus causas primeras, y que la Preocupa
ción contra la elevación intelectual de las mujeres era la obra del vicio?'7 

Quintana, en su Informe para el arreglo de la Instrucción pú
blica, dijo lo siguiente: 

" N o hemos hablado en esta exposición, n i dado lugar entre las bases, a 
la ins t rucc ión particular que debe proporcionarse a las mujeres, con ten tán
donos con indicar que las diputaciones propongan en esta parte los estable
cimientos de enseñanza que convengan. L a Junta entiende que, al contrario 
de la ins t rucc ión de los hombres, que conviene sea públ ica, la de las muje
res debe ser privada y d o m é s t i c a ; que su enseñanza t i ene^más relaciones-
con la educación que con la ins t rucc ión propiamente dicha." 

" L a m u j e r - d i c e J o a q u í n Costa ( l ) - e s la mitad de la famil ia . E c o n ó -

(1), COSTA Y MARTÍNEZ, J o a q u í n . — M a ^ í r o , escuela y patria (Madr id , 

1916), págs . 124-5. 
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•micamente el hombre produce y la mujer ahorra, y ya sabemos que trabajo 
y economía son los elementos del capital ." 

" J u r í d i c a y moralmente, el marido representa a la famil ia fuera, y la 
mujer, sacerdotisa del hogar, la representa dentro : científ icamente, la mu
j e r educa el c o r a z ó n y el hombre la inteligencia de los h i jos ." 

7. FUNDAMENTO CIENTÍFICO DE LA EDUCACIÓN DE LA MU
JER.—'Demostradas la posibilidad e importancia de la educación 
de la mujer, conviene afirmar que su educación, como la del 
hombre, debe fundarse en el conocimiento psicofísico del edu
cando, lo cual equivale a estudiar científicamente las diferencias 
que existan entre la naturaleza del hombre y la naturaleza de 
la mujer. 

De estudiar sistemáticamente estas diferencias se trata en los 
artículos siguientes. 

8. Lo COMÚN Y LO DIFERENTE EN LA NATURALEZA DEL HOM
BRE Y LA NATURALEZA DE LA MUJER.-—Nadie sostiene que en lo 
esencial de su naturaleza la mujer se diferencia del hombre. 

Cuando se define el hombre como "un animal racional", no 
se define un sexo, sino la especie humana, y, por tanto, la defi-

< nición clásica del hombre es totalmente aplicable a la mujer. 
Y lo mismo se afirma del compuesto humano con sus propie

dades y facultades específicas, así en el cuerpo como en el alma 
espiritual e inmortal. 

E n lo esencial, la mujer y el hombre son iguales. 
Las facultades del hombre y de la mujer son también igua

les en número y especie; pero varían, de ordinario, en calidad. 
Entre el hombre y la mujer, como se ha visto en los artículos 

anteriores, hay notables diferencias naturales, tanto en el cuer
po como en el alma, y son igualmente diversos los fines particu
lares que el hombre y la mujer realizan en la vida. 

No se trata de declarar a un sexo superior a otro, sino de no
tar que son diferentes. E l hombre no es superior a la mujer, ni 
la mujer al hombre; pero es innegable que son diferentes sus 
funciones fisiológicas, intelectuales, afectivas y morales. 

Sólo la función augusta, pero larga y penosa, de la materni
dad basta para afirmar que las aptitudes y funciones de la mu
jer son diferentes de las del hombre. 
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Así como' se aprecian diferencias psicofísicas entre individuos 
del mismo sexo, se aprecian también otras mucho más notorias 
entre el hombre y la mujer, no sólo en las facultades y aptitu
des, sino también en su evolución, en su varia intensidad y en 
sus complejas combinaciones. 

Estas diferencias, que pueden apreciarse en muchos casos por 
la observación común y que en otros se demuestran por medio 
de experiencias científicas, son de prolija enumeración, pero de 
todas suertes pueden formularse respecto a la materia las si
guientes conclusiones: 

1. a E l hombre y la, mujer son esencialmente iguales por su 
naturaleza racional. 

2. a E l hombre y la mujer son diferentes por el distinto f i n 
que han de cumplir en la vida social para la conservación y pro
pagación de la especie, y 

3. a Las diferencias observadas en este orden son muchas y 
muy importantes, y se manifiestan desde que el embrión se ani
ma en el claustro materno. 

9. DIFERENCIAS ORGÁNICAS Y FISIOLÓGICAS ENTRE EL HOM
BRE Y LA MUJER.—No son necesarias largas disertaciones para 
probar que son diferentes el cuerpo del hombre y el de la mu
jer, porque la observación vulgar da testimonio de las diferen
cias morfológicas o de forma no sólo en lo externo, sino en 
órganos tan internos cómo los huesos y sus articulaciones. 

Por escasa costumbre me se tenga de ver esqueletos, a la 
simple vista se distinguen los de hombre y los de mujer. 

L a misma observación vulgar aprecia algunas diferencias fun
cionales, como la respiración, la voz, la circulación, la manera 
de andar y otros movimientos. 

Bastaría apreciar la diferencia esencial entre la paternidad y la 
maternidad para afirmar las diferencias naturales entre el hom
bre y la mujer. 

Son copiosísimas las observaciones que se han hecho sobre 
otras diferencias orgánicas fisiológicas entre el hombre y la mu
jer, pero en la imposibilidad de anotarlas todas, se indican si con
tinuación, como testimonio de lo que se podría hacer, algunos da
tos numéricos entre los muchos que se han catalogado, y cuyas 
diferencias se aprecian a la simple vista. 
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A los datos anteriores conviene añadir breves comentarios 
para apreciar más exactamente su valor y significación y para 
indicar a la vez su procedencia autorizada. 

L a talla de la mujer adulta, en general, es un quinceavo (Vio) 
menor que la del hombre. 

Esta fracción viene a ser equivalente en España a 11 cm. de 
diferencia, por término medio, entre la talla del hombre y de la : 
mujer (1). 

Como se observará en la tabla anterior, el peso del cerebro no 
aumenta constantemente hasta los veinticinco años, sino que de-
crece después de la crisis de la pubertad. 

E l cerebro alcanza el máximum de peso en los adultos a los 
quince años y en las adultas a los catorce (2). 

E l dato referente al número de vesículas pulmonares se ha 
tomado de la obra siguiente: 

WEILL-MANTOU, J.—Hygiéne á l'usage des Ecoles Normales 
Primaires (París, 1913), pág. 94. 

E l tipo predominante de la respiración del hombre es el dia-
fragmático o abdominal; en la mujer predomina la respiración 
torácica (3). 

" E n igualdad de condiciones—dice el D r . Gómez O c a ñ a (4)—la capaci
dad v i t a l del hombre es a la de la mujer como 10 es a 7." 

También son diferentes la voz del hombre y la de la mujer. 
E n la voz cantada del hombre las notas más agudas no pasan, 
en los tenores más famosos, del do de pecho, nota inmediata
mente superior al la normal, mientras la voz de las tiples al
canza casi una octava superior al do de pecho. 

E n cambio, la voz grave del hombré desciende dos octavas y 
algunas notas más por bajo del l a normal, mientras la voz de la 

(1) SÁNCHEZ Y FERNÁNDEZ, Lu i s .—El hombre español ú t i l para el ser
vicio de las armas y para el trabajo (Madr id , 1914). 

(2) SCHUYTEN, M . C — L a Pédo log i e (Gand, 1911)^ págs . 76-7. 
Datos de Vie ro rd t . 

(3) GÓMEZ OCAÑA, ] .—Fis io log ía humana, tomo I I (Madr id , 1910), pá

gina 17. 
(4) Auto*, obra y tomos citados (Madr id , 1910), pág . 23. 
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mujer no se extiende más de una octava por debajo de la cita
da nota (1). 

E n los períodos distintos del crecimiento varía el ritmo se
gún el sexo, porque es más señalado el primero para las niñas 
y el segundo para los adultos. 

E n estos períodos el organismo es menos resistente para las 
enfermedades y tiene menor aptitud para el trabajo ( 2 ) . 

L a crisis de la pubertad varía para los dos sexos no sólo en la 
edad en que se inicia, sino en su duración (3). 

Respecto de la sangre la cantidad y el número de glóbulos es 
menor en la mujer adulta que en el hombre (4). 

" S i comparamos—dice el D r . V í c t o r Conil l (S)—al hombre y a la mujer 
adultos a t r a v é s del prisma de la moderna Endocr ino log ía , que es el único 
legí t imo, notaremos que el fondo intelectual equitativamente repartido en
tre ambos, es tá modificado en el hombre por el impulso ( función excretora 
genésica) y la energ ía ( función c ó r t i c o s u p r a r r e n a l o v i r i l iógena , que predo
mina en el hombre) y en la mujer por el afecto ( función l ú t e o m a m a r i a ) y 
l a emoción (función en su mayor parte tiroidea, que predomina en la 
muje r ) . " 

"Estamos, pues, ante dos seres diferentes, destinados b io lógicamente a 
diferente cometido." 

" E n la evoluc ión del n iño—dicen Cohn y Dieffenbacher (6)—es preciso 

(1) Para m á s pormenores véanse los gráf icos de l a voz cantada y de la 
voz hablada en m i A r t e de h Lectura (Madr id , 1930), págs . 27 y 36. 

(2) V é a s e L 'Ecole et la V ie , de P a r í s , correspondiente al 27 de sep
tiembre de 1919. 

(3) GODIN, P . — E l crecimiento durante la edad escolar (Madr id , 1917), 

p á g i n a 63. 

Los datos de la secreción ur inar ia constan en la citada obra del D r . G ó 
mez Ocafia, publicada en M a d r i d el a ñ o 1910. 

V é a s e la p á g . 103 del I I tomo. 
(4) A u t o r y obra citados, tomo I (Madr id , 1910), pág . 103. 
(5) Ensayo de cor re lac ión endocr inops icológica en la mujer (Barcelo

na, 1927), pág . 31 . 
(6) COHN, J,, und J. DIEFFENBACHER.—Untersuchungen ü b e r Gesch-

lechts-Alters-und Begahung D i f f . bei S c h ü l e r n (Leipzig, 1920?), pág . 195. 
Cita de VAISSIÉRE, J . de la .—La Coéduca t ion ( P a r í s , 1928), pág . 19. 
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distinguir rasgos masculinos y rasgos femeninos: en cierto sentido no hay 
n i un sólo rasgo común a los dos sexos." 

A. Ferriére, aunque aduce los datos para defender el sistema 
de la coeducación, incluye en su monografía dedicada a este 
asunto párrafos muy expresivos con citas de varios autores so
bre "Psicología comparada del hómbre y de la mujer" y sobre 
"Psicología comparada de los dos sexos en la adolescencia". 

Son desde luego muy notables las opiniones que dicha mono
grafía contiene de Mlle. Marguerite Evard sobre " L a Psicolo
gía del adolescente" y las de C. Psurt y R. C. Moor sobre "Las 
diferencias mentales entre los sexos" (1). 

E s también de notar un artículo publicado en el Philosophis-
ches Jahrhuch des Corres Gesellschaft, de Fulda (Alemania) (2), 
que trata "de la divergencia psíquica entre el niño y la niña" (3). 

" P a r a el problema de la coeducación—dice W . A . L a y (4)—hay que te
ner en cuenta sobre todo el punto principalísimo en la Pedagogía de los 
períodos del desarrollo corporal e intelectual los cuales son distintos en 
los niños y en las niñas ." 

" E n primer lugar señalaremos la diversidad del desarrollo corporal en 
niños y n iñas ." 

Y M.-C. Schuyten ha recogido muchísimos datos diferenciales 
entre niños y niñas y entre adultos y adultas respecto a talla y 
peso; cabeza y otros segmentos del cuerpo humano; fuerza muscu
lar y órganos de los sentidos en su tratado sobre Uéducation de 
la femme (París, 1908), cuyas páginas contienen muchos cuadros 
estadísticos en que pueden apreciarse numéricamente y de ma
nera constante las diferencias psicofísicas del hombre y la mu
jer en las diversas edades de su vida. 

Cl) FERRIÉRE, A.—La coéducation des sexes... (Genéve, 1912), pági
nas 22-7. 

(2) V é a s e el número I correspondiente al año 1914. 
(3) "Ueber die psychischen Unterschiede von Knahen and Madchen." 
(4) LAY, W . A . ~ P e d a g o g í a experimental (Barcelona, 1928), pág. 92. 
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10. DIFERENCIAS PSÍQUICAS ENTRE EL HOMBRE Y LA MU
JER.—Las diferencias psíquicas entre el hombre y la mujer han 
dado lugar a no pocas discusiones, iio sólo porque muchas dife
rencias no pueden apreciarse cuantitativamente, sino por los di
ferentes puntos de vista elegidos para las observaciones. 

Desde que Madame Staél afirmó sin demostrarlo que "las al
mas no tienen sexo", algunos autores aceptan la conclusión sin 
discutirla, mientras otros tuvieron empeño en demostrar dife
rencias irreductibles entre el alma del hombre y la de la mujer. 

E l estudio sereno del problema lleva a la conclusión de que 
las diferencias psíquicas entre el hombre y la mujer, si bien son 
notorias, no están vinculadas en un sexo, sino predominante
mente. 

Así la capacidad para ciertos estudios que se observa en al
gunos hombres no se da en todos y se da alguna vez, aunque 
con menos frecuencia, en la mujer. 

Y viceversa, la facilidad para la emoción, que es característi
ca de la mujer, no se da en algunas y, en cambio, se da en algu
nos hombres. 

G. Heymans, que ha estudiado a fondo los problemas de la 
Psicología femenina, afirma que las notas características del alma 
de la mujer son la actividad y la emotividad. 

"Las correlaciones de la emotividad en la mujer—dice (1)—son precisa
mente las mismas de la feminidad." 

E l citado filósofo y profesor holandés ha conseguido orde
nar 321 notas diferenciales entre los dos sexos (2), obtenidas en 
copiosos cuestionarios (3) y agrupadas bajo los siguientes epí
grafes : 

(1) HEYMANS, G.—La Psychologie des femmes ( P a r í s , 1925), pág . 70. 
(2) A u t o r y obra citados ( P a r í s , 1925), págs . 264, 285-309. 
(3) Se acercan a 3.000 los datos recogidos por el autor, tanto de hom

bres como de mujeres, sólo para obtener el porcentaje referente a la he
rencia. 
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I . Porcentajes en la encuesta sobre la herencia (1). 150 notas 
I I . Porcentajes de la encuesta escolar 81 " 

I I I , Coeficientes de herencia y coeficientes sexuales 
en cualidades importantes..... 90 " 

TOTAL 321 notas. 

"Las investigaciones precedentes—afirma G . Heymans (2)—han puesto 
fuera de duda que entre los dos sexos existen d i fé renc ias psicológicas i m 
portantes, que no son esenciales, sino de ca r ác t e r fo r tu i to . " 

Apoyado en los datos experimentales a que se ha hecho refe
rencia, el citado psicólogo holandés llega a las siguientes conclu
siones sobre las facultades intelectuales de la mujer (2): 

" L a abs t racc ión es ín t imamen te an t ipá t ica a las mujeres, porque no da 
ninguna sa t is facción a sus necesidades afectivas." 

" L a mujer no siente, por regla general, el amor a la ciencia, y, por esto, 
su nivel medio no alcanza a dominarla." 

"Las diferencias intelectuales entre el hombre y la mujer se notan sola
mente, por lo regular, en el cul t ivo de las ciencias, que hasta ahora care
cen de obras de importancia escritas por mujeres." 

"Este defecto es m á s de incl inación y de querer que de capacidad y de 
potencia para los estudios c ient í f icos" (2). 

(1) Los datos a que dichos porcentajes se refieren se hallan en la obra 
citada clasificados de esta manera: 

Movimientos y actividad 8 
Sentimientos 16 
F u n c i ó n secundaria de la r ep resen tac ión . . . . 26 
Facultades intelectuales 43 
Inclinaciones 38 
Condiciones varias 19 

TOTAL 150 

(2) HEYMANS, G .—La Psychologie des femmes (Paris, 1925), pág . 264. 
A u t o r y obra citados (Paris, 1925), págs . 99-100, 143, 147-8, 150, 153 
y 158. 
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Respecto de otras aptitudes psíquicas dice lo siguiente G. Hey-
mans: 

" L a mujer suele administrar mal el t iempo." 
" L a actividad de la mujer que es superior a la del hombre, se determina 

m á s por los af ectos que por razones y principios." 
" E n general la mujer es débil de voluntad" (1). 

E l mismo autor holandés, en vista a los copiosos datos de sus 
encuestas, afirma que la emotividad y la actividad características 
de la mujer son la clave de su psicología y de sus cualidades y 
defectos. E l propio autor enuncia prolijamente unas y otros de 
esta manera: inconstancia, ansiedad, inquietud, decaimientos de
ánimo, recaída en las emociones tristes, accesos de cólera, movili
dad frecuente, necesidad de cambios, inclinación a la risa, restric
ción del campo de la conciencia, sugestibilidad, imaginación con
creta, agudeza de penetración, deficiencia de razonamiento, escasa 
aptitud para las matemáticas, mayor aptitud para los idiomas,, 
repugnancia a la abstracción, pensamiento intuitivo, impulsión, 
inclinación al fanatismo, destreza manual, vanidad, espíritu do
minante, intensidad piadosa o cruel, honestidad, sentimientos 
religiosos, mayor frecuencia de perturbaciones mentales, pacien
cia en las enfermedades, poco egoístas, caritativas, leales, aman
tes de los niños y, en resumen, más morales que los hombres (2). 

E l psicólogo alemán Otto Lipmann ha resumido en los siguien
tes términos sus observaciones y resultados sobre las diferencias 
psíquicas entre el hombre y la mujer: 

"Hace poco tiempo he reunido m á s de cinco m i l resultados dispersos en-
la b ib l iogra f í a psicológica, y de ellos sólo he tenido en cuenta aquellos en 
los que el mé todo de de te rminac ión era bastante exacto, el n ú m e r o de las 
personas comparadas de uno y de otro sexo bastante grande, etc. Estos re
sultados fueron después elaborados es tad ís t i camente conforme a un mé todo 
especial. De los resultados de esta e laborac ión m e n c i o n a r é aquí los p r in 
cipales. 

(1) HEYMANS, G.—La Psychologie des femmes ( P a r í s , 1925), pági

nas 205-6, 215 y 228. 
(2) A u t o r y obra citados ( P a r í s , 1925), págs . 277-80. 
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" E n gran proporc ión , lo m á s frecuente es que esta diferencia entre los 
dos sexos sea igual a cero y que los grados m á s pequeños de diferencia 
sean siempre m á s frecuentes que los mayores. E n los casos proporcional-
mente raros, en los que aparece en general una diferencia entre ambos 
sexos, es con m á s frecuencia favorable a las personas masculinas que a 
las femeninas. Esto se observa especialmente cuando se compara la par t i 
c ipac ión de ambos sexos en buenas actuaciones o realizaciones (Leinstun-
gen). Buenas actuaciones y buenas condiciones psíquicas se encuentran m á s 
frecuentemente en el sexo masculino que en el femenino. Pero frente a esto 
•está el hecho de que t ambién las malas actuaciones y condiciones se pre
sentan.con m á s frecuencia en las personas masculinas que en las femeninas, 
•sólo que aquí la diferencia es algo menos grande. De ello se deduce que el 
sexo femenino es tá representado m á s intensamente en las zonas medias de 
las actuaciones y de las condiciones. En otros t é r m i n o s : hay hombres m á s 
inteligentes y m á s torpes, mejores y peores que mujeres; pero m á s mujeres 
•de t é r m i n o medio que hombres." 

" D e las condiciones o propiedades aisladas en las que uno u otro sexo 
aparece predominado en cierto modo, mencionaremos aquí las siguientes; 
los hombres o los muchachos aparecen como superiores respecto a la capa
cidad para las M a t e m á t i c a s y el Dibujo, y respecto al in te rés por las M a 
temát icas , Dibujo, His tor ia , afición a la actualidad polí t ica y prác t ica , sen
tido de la ganancia, amor propio, sexualidad, valor, ingenio. E n las mujeres 
y muchachas se encuentran m á s frecuentemente que en los hombres: fan
t a s í a vigorosa, buena capacidad para los idiomas e in te rés por éstos , re l i 
giosidad, tendencia a las obras filantrópicas, ligereza, gracia, aplicación, 
amor al orden, amor a la verdad, modestia, impulsividad." 

" Cuanto mejor es la ac tuac ión relativa de un sexo en una materia de 
e n s e ñ a n z a (cuanto mayor es la capacidad) tanto mayor es t ambién la su
perioridad relativa de su in te rés por esta materia." 

"Los dibujos de las muchachas son relativamente de grado superior a 
los dibujos de los muchachos." 

" L a oposición de los intereses por el juego se puede caracterizar con la 
frase: el n iño juega relativamente m á s a gusto " a l mundo", la n i ñ a "a la 
casa". E l in te rés de los muchachos está d i r ig ido relativamente de modo m á s 
intenso al ejercicio (Betatigen) de ciertas aptitudes; el de las muchachas 
a la mera posesión (Besi ts) de é s t a s . " 

" U n a comparac ión de los trabajos de los n iños y de las n iñas de las es
cuelas ingles'as con ins t rucc ión c o m ú n dió por resultado el hecho de que 
dentro de un a ñ o escolar los trabajos relativamente mejores de los mucha
chos se encuentran al final del tr imestre y los de las muchachas al principio 
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de él. E n la primavera los trabajos de las muchachas, especialmente de las 
que se encuentran en la pubertad, son relativamente malos" (1). 

Estudiando el P. de la Vaissiére las diferencias intelectuales 
•entre el hombre y la mujer, dice lo siguiente: 

"Los muchachos superan a las muchachas en ma temát i cas , y la distancia 
«crece con la edad." 

"E l lo s son muy superiores para las ciencias f ísicas, mientras que ellas 
demuestran mayor in terés para la botánica , m á s aptitud para los cursos 
«de higiene y las enseñanzas caseras. E n el modo de aplicarse a los estu
dios, las j óvenes tienen m á s gusto por el orden, prestan mayor a tención 
a los detalles. Ellas tienen una gran facil idad de memoria y de acumula
c ión , mientras que los jóvenes son m á s capaces dfe remontarse hasta las 
causas de los fenómenos . E n el estudio de la lengua materna son muy 
distintos los gustos literarios, punto confirmado a d e m á s por todas las 
encuestas realizadas sobre los ideales preferidos. E n historia el mucha
cho se interesa m á s por los movimientos económicos y sociales, mien
t ras que la a tenc ión de las jóvenes se dir ige con preferencia hacia lo 
pintoresco. Las observaciones de Burness seña lan de un modo especial í-
•simo el punto siguiente: la joven difiere del joven en cuanto se trata de 
sacar la idea general de un trozo l i terario o la enseñanza que se deduce 
•de un hecho h i s t ó r i c o ; ella realiza sus síntesis mentales según puntos 
de vista especiales" (2). 

Las encuestas organizadas entre niños y niñas sobre juegos, 
ocupaciones, gustos y afición por algunas enseñanzas son testi
monios decisivos en favor de las diferencias psicológicas que 
distinguen a los dos sexos desde la niñez. 

Además, el P. de la Vaissiére asegura con referencia a J . Cohn 
•que durante la evolución de la infancia no hay uú solo rasgo\ co
mún a los dos sexos. 

Los notables estudios de Heymans, Gaudig y Wreschner—dice 
el mismo autor—pueden resumirse en esta fórmula: 

Hay en las síntesis femeninas una diferencia de ideales in
explicable por la educación y el hábito (3). 

(1) V é a n s e los n ú m e r o s de la Revista de P e d a g o g í a , de Madr id , corres
pondientes a los meses de j u l i o y agosto de 1924, y el de L a Escuela M o 
derna, t ambién de Madr id , del mes de febrero de 1925. 

(2) VAISSIÉRE, J . de la .—Psico log ía pedagóg ica (Madr id , 1919), pág . 283. 
(3) VAISSIÉRE, J . de la.—La coéducat ion des sexes et la science posi-

tíve ( P a r í s , 1928), págs . 19-20. 
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E n orden a la sugestión todos los psicólogos afirman que la. 
mujer es más sugestionable que el hombre (1). 

J . J . Rousseau dedica más de un tercio del capítulo V de su 
Emilio a discernir las diferencias psíquicas y morales entre el 
hombre y la mujer que "en todo lo que la naturaleza humana ca
rece de sexo, el hombre y la mujer son iguales: en lo demás son 
diferentes" (2). 

E l P. Francisco Barbéns ha resumido muy bien las diferen
cias psicofísicas entre el hombre y la mujer, apuntando las apli
caciones pedagógicas que de dichos principios se desprenden. 

Véase en su Curso de Psicología Escolar para Maestros (Bar
celona, 1916) el capítulo X X X , págs. 338-51. 

11. CONTRASTE ENTRE EL HOMBRE Y LA MUJER.—El hom
bre es generalmente fuerte y vigoroso de cuerpo y de alma: la 
mujer es más débil, o, por lo menos, más delicada; el hombre 
tiende a la vida de movimiento: la mujer tiende a la vida seden
taria; el hombre busca el poder: la mujer, el dominio del afec
to; el cerebro del hombre es más grande: los nervios de la mu
jer son más irritables; el hombre es fuerte por la razón: la mu
jer lo es por el sentimiento; el hombre es cultivador de las ideas: 
la mujer cultiva los afectos; el hombre es inventor: la mujer, 
conservadora; la influencia de la mujer se ejerce principalmente 
en la familia: la del hombre se extiende a todas las manifesta
ciones sociales; el hombre entiende más; pero la mujer siente 
mejor; el hombre es cerebro, y la mujer corazón; el hombre ra
zona, la mujer conoce por intuición mental; el hombre se ins
truye y la mujer se sacrifica; el hombre tiene más reflexión, la 
mujer más intuición; los afectos del hombre son violentos y ru
dos: los de la mujer más suaves y delicados; la voluntad del 
hombre es impetuosa y enérgica: la de la mujer es menos des
igual y más perseverante; el hombre es audaz: la mujer, tímida; 
en el espíritu del hombre gobierna el entendimiento: en el de la 

(1) MÜNSTERBERG, H . — L a P s i c o l o g í a y el maestro (Madr id , 1911), pá 
gina 215. 

(2) ROUSSEAU, J . J .—Emile ou de Véducation, l ibro V , que se t i tu la 
Sophie ou la femme. 
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mujer dominan la imaginación y las facultades afectivas; el 
hombre cumple sus deberes por dictados de la razón: la mujer 
los cumple por dictados de la fe y del amor; el hombre es pen
sador, y la mujer locuaz; ninguna mujer ha hecho progresar 
las matemáticas ni otras ciencias abstractas: los hombres no han 
inventado nada del arte de coser y bordar. 

E l hombre y la mujer procrean; pero solamente la mujer da 
a luz nuevos individuos de la especie; el hombre educa: la mu
jer educa y cría; el hombre no pasa de ser padre: la mujer 
conquista el glorioso nombre de madre; el hombre tiene forta
leza: la mujer, humildad, modestia y pudor; el hombre repre
senta fuerza: la mujer poesía. 

" E l hombre es la más elevada de las criaturas: la mujer, el 
más sublime de los ideales." 

" E n las n iñas—dice Spencer—el desarrollo f ís ico e intelectual es ráp ido , 
pero cesa pronto; en los n iños es lento, dura m á s que en las n i ñ a s " (1). 

Sylvanus Stall, en la página 17 de su obra Lo que debe sa-
ber el recién casado (Madrid, 1908), señala estas diferencias en
tre el hombre y la mujer: 

"Cier to que así como hay hombres afeminados hay mujeres varoniles, 
a las cuales son accesibles ejercicios y ocupaciones propias del hombre; 
pero las excepciones no deben servir de base para fofmular reglas gene
rales de conducta." 

" E l hombres-dice G. Heymans (2)—sintetiza desde un punto de vista l ó 
g ico : la mujer desde un punto de vista sentimental y e s t é t i co . " 

" L o s hombres—dice Schiller (3)—juzgan por pr incipios: las mujeres, 
por amor." 

" E l hombre—dice Gina Lombroso (4)—es egocentrista, y la mujer altero-
centrista, di rección que explica la maternidad como clave del c a r á c t e r fe
menino." 

"Patr iot ismo, familia, honor, valent ía , ¡ q u é sentido tan diferente t ie-

(1) Capí tu lo I V de su obra titulada E d u c a c i ó n intelectual, mora l y f í 
sica ( N e w Y o r k , 1908). 

(2) HEYMANS, G.—Psychogie der Frauen (Heilderberg, 1920?). 
(3) VAISSIÉRE, J . de la .—La coéducat ion des sexes et la science posi-

tive ( P a r í s , 1928 ?), p á g . 22. 

(4) LOMBROSO, G'mz—L'cme de la. femme (Paris, 1922), págs . 22 y 133-4. 

E d u c a c i ó n . — T . II .—51 
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nen, según el sexo ! Si se enseña a los n iños las virtudes de las n iñas , 
cuando sean hombres t e n d r á n que caminar en su terreno propio, sin estar 
adáp tados a é l . " 

"Stanley H a l l hace notar t ambién que la influencia de las mujeres m á s no
bles y puras no es buena desde este punto de vista, si resulta demasiado 
exclusiva." 

" N e f indica varios inconvenientes secundarios, que suscita a la coinstruc
ción esta diferencia de tipos. S e g ú n su propia experiencia, declara que exis
te pel igro para el maestro en preferir el tipo de trabajo femenino en que 
encuentra mayor docilidad, mayor flexibilidad para tomar el sello exacto 
de la personalidad del educador. A d e m á s , el honor y la emulac ión ejercen 
mayor influencia sobre la joven que sobre el j o v e n : la tendencia de la clase 
mix t a se r ía fác i lmente menos de saber que de br i l lar , y a pesar de los i n 
mensos beneficios del sentimiento/ del honor y de la emulación, hay cierta
mente inconveniente en hacer pasar a segundo plano la solidez de la for 
mac ión intelectual. Por ello afirma Ruge que la entrada de las mujeres, en 
las Universidades, ha hecho la enseñanza m á s bril lante, m á s fácil, pero me
nos profunda, menos seria, menos laboriosa." 

" E n resumen, el estudio de la diversidad de los tipos psicológicos con
duce a conclusiones contrarias a la coeducac ión ; este sistema no puede em
plearse sino por razones e x t r a ñ a s a la ps icología pedagógica , y a falta de 
cosa mejor. N o favorece la adquis ic ión del t ipo psicológico natural del hom
bre n i del tipo psicológico natural de la mujer ; ahora bien, un sistema edu
cativo puede tender a elevar el ideal propuesto por la naturaleza, pero cesa 
de ser leg í t imo en da medida que compromete su adqu i s i c ión" (1). 

12 . L A EDUCACIÓN DE LA MUJER DEBE SER DIFERENTE DE 
LA DEL HOMBRE.—rDemostradas las diferencias naturales que 
distinguen a los dos sexos y también las diferencias que siguen 
en su evolución psicofísica, hay que llegar lógicamente a con
cluir que, teniendo en̂  cuenta la necesidad de adaptar el ejercicio 
educativo a las necesidades del educando, la educación de la mu
jer debe ser diferente de la del hombre en cuanto lo exijan las 
diferencias naturales de los dos sexos. 

Sostener otro criterio sería como demostrar las diferencias 
que distinguen a un niño y a un adulto para pedir después que 
ambos fuesen sometidos al mismo régimen de educación. 

(1) VAISSIÉRE, J . de Xa.—Psicología pedagóg ica (Madr id , 1919), pági

nas 284-5. 
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Platón en el libro V de L a República dice lo siguiente respec
to a la instrucción y educación de la mujer: 

" — ¿ S e puede exigir de un animal los servicios que pueden obtenerse 
de otro, cuando no ha sido alimentado y enseñado de la misma manera? 

— N o . 

—Por consiguiente, si pedimos a las mujeres los mismos servicios que 
a los hombres, es preciso darles la misma educación. 

—Sin duda. 

— ¿ N o hemos educado a los hombres en el ejercicio de la mús ica y la 
gimnasia? 

— S í . 

— S e r á preciso, por lo tanto, hacer que las mujeres se consagren a l 
estudio de estas dos artes, formarlas para la guerra y t r i a r l a s en todo 
como los hombres. 

—Es un resultado de lo que dijiste. 

—Pero si se pusiera en prác t ica , pa rece r í a quizá una cosa ridicula, por
que es opuesta a la costumbre. 

— M u y r idicula ciertamente. 

—Pero en todo esto, ¿ q u é te parece m á s r id ículo ? S e r á sin duda el ver 
a las mujeres desnudas ejercitarse en la gimnasia con los hombres, y no 
hablo sólo de las jóvenes , sino de las viejas, a ejemplo de aquellos ancianos 
que se complacen en estos ejercicios a pesar de lo arrugados y desagradables 
que se presentan a la vista. 

—Es cierto que en nuestras costumbres eso se r í a el colmo del r id ículo . 
^ —Pero ya hemos comenzado, bu r l émonos de las bromas de ciertos c r í 

ticos, a quienes pond rá de buen humor una innovac ión de esta especie, y 
que no d e j a r á n de r e í r se al ver a las mujeres dedicadas a la m ú s i c a y a la 
gimnasia, a aprender el manejo de las armas y a montar a caballo. 

—Sea así . 

—¿ N o es preciso que nosotros decidamos desde luego si lo que proponemos 
es posible o no, y conceder a quien quiera que sea, hombre serio o bur lón , la 
libertad de examinar si las mujeres son capaces de los mismos ejercicios 
que los hombres, o si no son acomodadas para ninguno, o, en fin, si son 
capaces de unos ejercicios e incapaces de otros? 

Cuando sentasteis las bases de vuestra república', ¿ n o convinisteis en que 
cada uno debía limitarse al oficio que m á s se conformase con su natura
leza? —Es c ier to ; en eso convinimos. — ¿ Y es posible dejar de reconocer 
que entre la naturaleza de la mujer y la del hombre hay una inmensa d i -
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ferencia? — ¿ C ó m o no han de ser diferentes? — ¿ E s preciso, por lo tanto,, 
destinarlos a oficios diferentes según su naturaleza? —Sin duda. —Por 
consiguiente, es un absurdo y una cont rad icc ión de vuestra parte decir 
que es necesario destinar a los mismos empleos y oficios a los hombres 
y a las mujeres a pesar de la gran diferencia que hay entre sus natura
lezas. 

Hemos convenido en que es preciso consagrar las naturalezas diferentes 
a oficios diferentes. Por o t ra parte, estamos t ambién conformes en que el 
hombre y la mujer son de naturaleza distinta. 

. . .si nos encontramos con que l a naturaleza del hombre difiere de la de la 
mujer con re lac ión a ciertas artes y a ciertos oficios, inferiremos que tales 
oficios y artes no deben ser comunes a los dos sexos. 

—Tienes r azón en decir que en general las mujeres son muy inferiores 
a nosotros en todo. N o es porque muchas no tengan superioridad en m u 
chos puntos y sobre muchos hombres, pero hablando en general lo que 
dices es exacto." 

E l testimonio de Rousseau, sobre la diferente educación para la 
mujer, no puede ser más explícito : 

" U n a vez demostrado—dice—que el hombre y la mujer no están, n i de
ben estar constituidos de igual manera en su ca r ác t e r y en su tempera
mento, se sigue que no deben tener la misma educac ión . " 

"Siguiendo las normas de la naturaleza, los dos sexos deben obrar de 
acuerdo, pero que no realizando las mismas cosas." 

" E l fin de los trabajos es común, pero los trabajos son diferentes y, por 
consecuencia, los gustos que los d i r igen ." 

"Las facultades comunes a los dos sexos no es tán igualmente repartidas 
en ellos: vistas en conjunto, sin embargo, se completan." 

" L a mujer vale m á s como mujer que como hombre." 
" P o r esto, criando ella hace valer sus derechos, ella lleva la ventaja: 

cuando, por el contrario, quiere usurpar los nuestros, queda por debajo de 
nosotros." 

"Cul t iva r en las mujeres las cualidades de los hombres y descuidar las 
que le son propias es trabajar visiblemente en su per ju ic io" (1). 

. (1) ROUSSEAU, J . J . — E m ü e ou de l 'Education, tomo I V (Paris, 1885), 
páginas, 23-4, en el l ibro V de dicha obra que lleva este e p í g r a f e : " Sophie 
ou de la femme". 
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L a opinión de Schwarz, sobre esta materia, es también ter
minante : 

" E d ú q u e s e a los jóvenes—dice (1 )—según la diferencia de su sexo." 
" E l r i tmo del desenvolvimiento—dice H . M ü u n s t e r b e r g (2)—no es el mis

mo para los dos sexos", y 
" L a educación del n i ñ o no puede ser la misma que para la n i ñ a . " 
" L a P e d a g o g í a experimental—dice C. Persigout (3)—única base posi

t i v a de la educación futura, reclama la adap tac ión de los métodos educati
vos a la diferente naturaleza del educando." 

Tratando Sdmyten del carácter especial que debe tener la edu
cación de la mujer, dice lo siguiente: 

" S e r á temerario pensar que si damos a la mujer un simulacro de men
tal idad masculina, habremos conservado sus cualidades preciosas e i n 
natas de esposa y madre." 

" S i ella no recibe una educac ión esencial y completamente femenina, 
<ürigida solamente por mujeres, ¿ c ó m o hemos de esperar que llegue a 
ser mujer con todos sus caracteres específicos, con sus virtudes y defec
tos naturales?" 

" L a mujer debe ser mujer si queremos que ella ocupe en el mundo el 
puesto social que le es propio y si nosotros queremos asegurar una des
cendencia fuerte y sana." 

" P o r tanto, las escuelas, las maestras, los programas, la enseñanza , y 
l a educac ión de la mujer se rán para ella sola, adaptada a su mental i
dad especial, completamente penetrada del esp í r i tu femenino sin mezcla 
alguna." 

" N o quiere decir esto que las jóvenes no tengan ninguna re lac ión con 
el o t ro sexo; pero desde el momento que se t ra ta de una sepa rac ión 
cualquiera, esta separac ión se impone" (4). 

Y E . Meumann, cuya autoridad como pedagogo experimen
tal es indiscutible, afirma to necesidad de una educación equi-. 

(1) SCHWARZ, F . H . C h . — P e d a g o g í a , tomo I (Madr id , 1846), pág . 210. 
(2) MÜNSTERBERG, H . — L a Ps i co log í a y el Maestro (Madr id , 1911), p á 

ginas 159-60 y 83. 
(3) VAISSIÉRE, J. de la.—La coéducat ion des sexes et la science posi-

t ive ( P a r í s , 1928), pág . 29. 
(4) SCHUYTEN, M. C — L a Pédo log ie (Gand, 1911), págs . 169-70. 
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valente [entre el hombre y la mujer], pero nunca idéntica para 
los dos sexos (1). 

13. NORMAS FUNDAMENTALES PARA LA EDUCACIÓN DE LA 
MUJER.—Las diferencias naturales entre el hombre y la mujer, 
sumariamente expuestas en los artículos anteriores, indican los 
distintos fines sociales y también naturales que uno y otra han 
de cumplir, y si esto es asi, ha de llegarse a afirmar la necesidad 
de educar al homhte y a la mujer atendiendo a la diferencia de 
fines que han de cumplir en la vida. 

E n virtud de este razonamiento podemos formular las siguien
tes conclusiones respecto a la educación de la mujer: 

1. a La mujer tiene igual derecho a la educación que el hom
bre y a que, efi lo esencial,, lá educación de uno y otra sea l&\ 
misma. 

2 . a Las diferencias que la naturaleza ha puesto en ta cons
titución del hombre y de la mujer exigen diferencias importan
tes en su educación. 

3. a La mujer que manifiesta aptitudes especiales y, sobresa
lientes para una profesión tiene derecho, como el hombre, a cul
tivarlas y educarlas. 

14. EDUCACIÓN FÍSICA DE LA MUJER.—Abundando en el 
criterio general expuesto en el artículo anterior, son muchos los 
pedagogos nacionales y extranjeros que declaran la necesidad e 
importancia de la educación física de la mujer. 

E l cuerpo de la mujer es un don precioso para la patria y 
para el destino de los pueblos. 

Por esto el Dr. Tissié, de Pau, ha podido decir con entera ra
zón y muy reiteradamente: 

" L a educación f ís ica se rá femenina, o no s e r á . " 
"Las madres fue r t e s—añade T h a u d i é r e — s o n las que hacen los pueblos 

fuertes. Es de toda necesidad la educación física de las n iñas para desarro
l lar el santuario de la maternidad." 

(1) MEUMANN, E.—The sen sur psychologischen Grundelcgung der P r o -
hleme der Koeducation und der Koins t ruk t ion . 

V é a n s e las págs . 504-13 en el n ú m e r o de Zei t schr i f t f ü r 0dagogische 
Psychologie und experimentelle P á d a g o g i k , de Leipzig, correspondiente al 
a ñ o 1912. 
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Todos los autores modernos convienen en afirmar que la edu
cación fisica de la mujer es aun más importante que la del 
hombre. 

Abundando en esta opinión dice asi el Dr. Spitzy: 

"Representa un enorme error conceder menor importancia a la educación 
física en las escuelas de n iñas que en las de n iños . Aqué l l a s necesitan m á s 
de la educación física que éstos, porque su cuerpo, por lo mismo que es 
m á s delicado, es tá m á s expuesto a las influencias perjudiciales que el de 
los n iños . Pero la forma y plan de esta educac ión ha de ser distinta en 
ambos casos, acomodándose en cuanto a las n iñas a su cons t i tuc ión física 
y psíquica, especiales durante las épocas de t rans ic ión . E n este punto coin
cido en absoluto con Burgerstein, que se pronuncia desfavorablemente 
contra el sistema de coeducación en los establecimientos de segunda en
s e ñ a n z a " (1). 

15. NOTA SOBRE LA EDUCACIÓN INTELECTUAL DE LA MUJER.— 
en la actualidad nadie niega a la mujer que estudie el bachillerato, 
ni que curse estudios profesionales ni universitarios ( 2 ) , y no fal
tan centros de enseñanza no oficial en que se organizan cursos 
y conferencias para procurar a la mujer enseñanzas de grado su
perior ( 3 ) . 

E s de justicia añadir aquí que la Iglesia católica nunca se ha 
opuesto a la cultura superior de la mujer. 

Por el contrario, Mons. Dupanloup, Obispo de Orleáns, fué 

(1) SPITZY, Hans.—La educación fisica del n iño (Madr id , 1917), pá 
gina 580. 

Resume con mucho acierto la doctrina ca tó l ica sobre la educación física 
de la mujer, un opúscu lo reciente, cuya nota bibl iográfica dice a s í : 

GEMEIXI, Agostino.—Le educazione f is ica deí la doma. Milano, 1926. 
E l autor es religioso franciscano, notable ps icólogo y Rector de la U n i 

versidad Catól ica de Mi lán . 
(2) E l autor de esta obra fué el a ñ o 1887 condiscípulo en la Facul

tad de F i losof í a y Letras de la Universidad Central de la primera alum-
na que se m a t r i c u l ó en E s p a ñ a en una carrera universitaria. 

(3) U n o de ellos, de ca r ác t e r católico, es el Ins t i tu t de Hauters Etudes, 
en F r ibourg (Suiza), V i l l a des F o u g é r e s . 



el primer escritor que trató sistemática y autorizadamente los 
estudios superiores para la mujer (1). 

16. E L PROBLEMA DE LA COEDUCACIÓN EN CUANTO SE RE
FIERE A LA EDUCACIÓN DE LA MUJER.—Como puede apreciarse 
por la doctrina expuesta en los artículos precedentes, después 
del triunfo del feminismo no quedaría pendiente ningún proble
ma grave sobre la educación de la mujer si no se hubiera sus
citado el sistema de la coeducación de los sexos, que ha divididQ 
hondamente en los últimos años a los pedagogos y educadores. 

Parecía lógico y natural que, apreciadas las diferencias psico-
físicas entre el hombre y la mujer, de que se ha hecho sucinta 
mención en los artículos 9, 10 y 11 de este capítulo, se llegase 
a la siguiente conclusión: 

Puesto que el hombre y la mujer ofrecen notables diferencias, 
tanto en el cuerpo como en el alma, la educación de cada sexo 
debe adaptarse a sus condiciones especiales. 

Pero muchos pedagogos lo entienden de otra manera, afirman
do que la educación de los sexos debe ser común a pesar de las 
diferencias demostradas entre el hombre y la mujer. 

Lo cual lleva como de la mano a tratar de la coeducación de 
los sexos en los artículos inmediatos. 

17, CONCEPTO DE LA COEDUCACIÓN.—Aunque toda coeduca
ción colectiva es propiamente coeducación, se entiende de ordi
nario por coeducación, no la educación simultánea de personas 
de un mismo sexo, sino la que se da indistintamente y en comuni
dad a personas de diferente sexo. 

L a coeducación de los sexos se denomina abreviadamente 
"coeducación". 

"Se l lama coeducación—dice el D k l i o n n a i r e de F . Buisson (2)—al sis
tema pedagógico que consiste en reunir los muchachos y las muchachas 

(1) DUPANLOUP, F.—Lett res sur l ' éducat ion des f i l ies et sur les étu-: 
des gui conmennent aux femmes dms le monde. Paris, 1879, 

De la citada obra hay t r aducc ión castellana. 
V é a n s e las "notas b ib l iográ f icas" de este capí tu lo . 
(2) BUISSON, F.-—Nouveau Dictionnaire de P é d a g o g i e et de l ' instruc-

tion pr immre (Paris, 1911), a r t ícu lo " C o é d u c a t i o n " . 
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en la misma escuela y en la misma clase, dándo les a la vez una educación 
idén t i ca , " 

"Este sistema es apenas tolerado en algunos países , libremente admi
tido en otros y preferido en algunos." 

" L a coeducación—dice P. de la V a i s s i é r e (1)—es un sistema de edu— 
ción en el cual muchachos y muchachas reciben la misma enseñanza , de 
los mismos profesores, en el mismo local y a las mismas horas." 

" S i ambos sexos se reúnen, no sólo para la enseñanza , sino t ambién 
para una vida social común, la coeducación es in tegral ." 

18 . ANTECEDENTES HISTÓRICOS SOBRE LA COEDUCACIÓN DE 
LOS SEXOS.—La coeducación de los sexos tiene su origen en una 
petición de los convencionales franceses de 1789 (2). 

Su'abolengo, como se ve, es netamenete revolucionario. 
A pesar del origen francés de esta teoría, donde primeramente 

se implantó y donde más pronto se ha generalizado fué en los E s 
tados Unidos de América del Norte, donde es común desde la 
escuela maternal hasta las Universidades y colegios universitarios. 

A este resultado han contribuido varias causas, pero debe se
ñalarse como una de las principales el haber sido favorables a 
dicho sistema las institutrices americanas, que le han aplicado 
en gran número de poblaciones de aquel país. 

También en los países escandinavos se practica la coeducación 
en muchas escuelas primarias y en otros grados de la enseñanza. 

Los defensores de este sistema de educación no cesan en la 
propaganda y no dejan de obtener algún resultado de ella. 

Con frecuencia se registran en la Prensa, en el libro y en los 
Congresos científicos artículos y discursos en favor de la coedu
cación, si bien los acuerdos más extremistas sobre el asunto fue
ron aprobados en el "Congrés des Amicales des Instituteurs de 
France" celebrado en Lille en el mes de septiembre de 1905 (3). 

Uno de sus acuerdos proclama la necesidad de que todas las 

(1) VAISSIÉRE, J. de la .—La coéduca t ion des sexes et h scknce posá-
tive (Paris, 1928), pág . 8, 

. (2) V é a s e PETEERS, E.—Causeries pédagog iques , tomo I I (Ostende, 

1910?), pág . 62. 
(3) V é a s e el a r t ícu lo de " C o é d u c a t i o n " en el Dictionnaire de P é d a g o -

gie, de F . Buisson (Paris, 1911). 
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escuelas primarias sean de asistencia mixta y que al frente de 
cada una haya un educador y una educadora. 

E l Cone: reso de Lille votó además, como es de suponer, la ne
cesidad de la educación sexual en todos los grados de la ense
ñanza. 

Estos fervores coeducacionistas han disminuido mucho, sin em
bargo, en los años transcurridos desde que se celebró el citado 
Congreso (1), pero aún quedan defensores entusiastas del siste
ma, que procuran propagarle teórica y prácticamente por todo el 
mundo. 

19. OPINIONES CONTRADICTORIAS SOBRE EL SISTEMA DE CO
EDUCACIÓN DE LOS SEXOS.—Los defensores de la coeducación 
afirman que el trato familiar de niños y niñas, de adultos y de 
adultas influye favorablemente en los dos sexos para la forma
ción del carácter. 

Esta convivencia, añaden los coeducacionistas, es también favo
rable para la educación moral porque, a su juicio, la separación 
de los sexos es un excitante del deseo, mientras que el mutuo 
conocimiento evita la explosión de las pasiones. 

Los impugnadores de la coeducación sostienen, por el contra
rio, que este sistema conduce necesariamente a caídas morales que 
pueden ser irreparables y por esto le combaten denodadamente. 

Quizá en las controversias que el tema ha suscitado se han exa
gerado algún tanto los argumentos; pero de todas suertes, frente 
a algunas ventajas dudosas y expuestas a daños irreparables, pue
den apreciarse en muchos casos graves inconvenientes en la 
práctica de la coeducación de los dos sexos, tanto en orden a la 
educación física como en orden a la educación intelectual y moral. 

Respecto a la coeducación física las razones parecen eviden
tes, pues la diferente energía corporal que es notoria impide so
meterlos a un régimen común de ejercicios educativos. 

Por el contrario, la mayor parte de los autores ordenan y re-

(1) "Has ta en los Estados Unidos—dice E . M,eumann—se observa ya 
una creciente avers ión a la coeducac ión . " 

V é a s e MEUMANN, E.—Compendio de P e d a g o g í a experimental (Barce
lona, 1924), pág . 357. 
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comiendan ejercidos de Gimnasia especiales para las niñas con 
prohibición de otros que son útiles para los niños (1). 

Y ya que los defensores de la coeducación se inspiran con fre
cuencia en criterios evolucionistas y en analogias de la vida ani-
fhal, no parece ocioso recordar aquí, a propósito de la coeducación 
física, que el mismo interés de la descendencia demanda la sepa
ración de los sexos antes de haber adquirido completamente la fa
cultad de procrear. 

Así lo hacen por dictados de la experiencia los industriales que 
se dedican a la selección de animales reproductores. 

" L a coeducación—dice el D r . Clarke (2).—puede ser intelectualmente 
un éxi to , pero f ís icamente es una derrota...- L a educación idént ica en los-
dos sexos es un crimen para con Dios y la humanidad, contra el cual pro
testa la fisiología y la experiencia lo hace deplorar." 

E n el orden intelectual tampoco es defendible la coeducación, 
pues aparte de las diferencias de aptitudes que son notorias en 
los dos sexos, hay enseñanzas que son más propias de un sexo 
que del otro. 

L a coeducación impone igualdad de contenido en la enseñanza 
y además igualdad de métodos y procedimientos. 

Esta igualdad es contraria a la desigualdad natural de los sexos 
en su capacidad y evolución. 

E n el orden moral parece innegable que, en algunos casos, la 
coeducación ha producido efectos irreparables, y bastaría la po
sibilidad de que se repitiesen para oponerse a la práctica de un 
sistema que puede fallar en punto al honor y a la virtud. 

Exponerse a ello será siempre una temeridad. 
E n opinión de biólogos modernos por ningún concepto parece 

conveniente que ni el hombre ni la mujer suavicen o atenúen las 
cualidades naturales que corresponden a cada sexo ; por el con
trario, la educación debe contribuir a que se mantengan y des
taquen. 

Bastaría que la coeducación produjese hombres afeminados y 

(1) V é a s e en la pág ina 807 el texto del D r . Spitzy citado en este 

capí tu lo . 
(2) CLARKE, E . H.—Se.v i n education (Boston, 1875). 
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mujeres hombrunas para abominar absolutamente de tal sistema. 
Aun sostienen algunos que, debiendo diferenciarse la educa-

cación de los sexos con arreglo a las diferencias sexuales, a ello 
no se opone la educación en común del sexo masculino y del fe
menino. 

Lo cual no conduce a otro resultado que al desorden del tra
bajo. E s a todas luces perjudicial y absurdo someter a varios 
educandos a un régimen común de vida para que practiquen di
ferentes ejercicios con procedimientos también diferentes. 

20. LAS VENTAJAS QUE SE ATRIBUYEN A LA COEDUCACIÓN NO 
ESTÁN CIENTÍFICAMENTE DEMOSTRADAS. — Los defensores de la 
coeducación defienden el sistema por entender que es preferible 
al de la educación separada de los sexos; pero sólo pueden ha
cerlo apoyándose en opiniones, probabilidades y conjeturas, pues 
ya se advierte que las experiencias hasta ahora realizadas, aun
que todas hubieran resultado favorables, no permiten una gene
ralización de valor científico, porque un procedimiento puede dar 
buen resultado en unos sujetos y malo en otros. 

Lo que puede ser tolerado en algunas escuelas norteamericanas 
puede ser de imposible aplicación en los países meridionales de 
Europa. 

E n opinión del P. de la Vaissiére, las encuestas hasta ahora 
realizadas sobre la coeducación de los sexos no conducen a una 
conclusión de verdadero valor científico (1). 

Hasta A. Ferriére, que es uno de los más fervorosos propagan
distas de la coeducación, reconoce que "es difícil de tratar cientí
ficamente dicha cuestión" y que "no siendo posible para ello la ex
perimentación comparada, es preciso contentarse con las observa
ciones comparadas" ( 2 ) . 

" E n el problema de la coeducación—dice W . A . Lay (3)—escapan mu
cha cosas a la experiencia en el sentido c o m ú n de esta palabra, y otras 
la experiencia no puede determinarlas positivamente." 

(1) VAISSIÉRE, Jules de l a .—Psico log ía pedagóg ica (Madr id , 1919), pá
gina 279. 

(2) FRRIÉRE, A . — L a Coéduca t ion des sexes... (Genéve, 1912), pá
ginas 4-5. 

(3) LAY , W . A — P e d a g o g í a experimental (Barcelona, 1928), pág . 93. 



— 813 — 

^Estas cuestiones exigen aún , sin g é n e r o ninguno de duda, profundas 
investigaciones p e d a g ó g i c a s . " 

A pesar de carecer la coeducación de base científica, muchos la 
defienden por seguir una corriente que consideran progresiva. 

E n éste, como en otros problemas candentes, la sugestión au
menta los adeptos en los bandos contrarios. 

L a moda, que es otra sinrazón, influye también de modo consi
derable en acrecentar los partidarios de una idea;. 

21. OPINIONES AUTORIZADAS EN CONTRA DE LA COEDUCACIÓN. 
Aunque es considerable el número de escritores que defienden la 
coeducación de los sexos, abundan también sus impugnadores. 

Desde luego atacan el sistema de la coeducación los autores 
católicos y aun los de otras religiones; pero son más notables en 
este orden de consideraciones las opiniones que a continuación se 
transcriben porque proceden de hombres apartados de todo in
terés religioso. 

Los pedagogos belgas J . Demoor y T . Jonckheere dicen lo si
guiente respecto de dicho asunto: 

"Se ha escrito mucho a p ropós i to de la coeducac ión de los sexos. E l 
problema se enfoca generailmente desde el punto de vista moral , y las 
soluciones propuestas son profundamente discordantes; según unas, las 
clases mixtas son un e r ro r ; según otras, tienen, por el contrario, un 
influjo educativo excelente." 

"Pensamos que la cues t ión es o tra distinta. Si condenamos la clase 
mix t a no es, absolutamente, porque la consideremos como dañosa , sino 
porque la consideramos en oposic ión con las necesidades pedagógicas esen
ciales. Debemos declararlo para no estar aquí en oposición con lo que 
hemos de decir m á s adelante," 

" L a n i ñ a tiene una evoluc ión muy distinta que la del n iño : le avanza 
desde el punto de vista de lia ec los ión de las ideas y se distingue t amb ién 
por la sentimentalidad y el c a r á c t e r . De diez a catorce años , el n iño y la 
n i ñ a son seres m u y desemejantes; después de la pubertad la ps icología 
de ambos sexos presenta caracteres y contrastes enormes." 

" P o r otra parte, los fines que han de alcanzarse por la enseñanza , e s t án 
muy lejos de ser los mismos en la escuela de n iños que en la de n i ñ a s . " 

" ¿ C ó m o , dadas estas ca rac te r í s t i cas de ambos sexos, puede preconi
zarse todav í a su educac ión intelectual y mora l en c o m ú n ? " 

" U n r é g i m e n educativo debe ser apropiado a las necesidades de aque-
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l íos a quienes se dirige. Debe ser, igualmente, la consecuencia, en sus mo
dalidades, de las particularidades de todos los alumnos. Estos dos pr inc i 
pios son absolutos y condenan la escuela m i x t a " (1). 

L . Burgerstein, cuya autoridad como higienista es» notoria, dice 
lo siguiente sobre el tema de este artículo: 

" L a coeducación, es decir, la ins t rucc ión en c o m ú n de ambos sexos, es 
censurable, sobre todo para las escuelas de enseñanza superior." 

" E n las escuelas primarias los inconvenientes son menores; sin embar
go, dicho sistema, aun en las escuelas primarias, debe ser objeto de aten
c ión m á s detenida que la que hasta hoy ha merecido" (2). 

E l Dr. Menge, profesor de la Universidad de Heilderberg 
(Alemania) en un estudio sobre las Enfermedades de la mujer 
se muestra contrario a la coeducación de los sexos por entender 
que favorece la explosión del instinto sexual y entorpece la mi
sión que cada uno de los dos sexos tiene bien definida en la lucha 
por la vida. 

A l Dr. Menge le parece bien que la mujer se dedique a estu
dios superiores, pero en establecimientos dedicados a ella sola
mente, y después de haber llegado a la. nubilidad, teniendo en 
cuenta que este esfuerzo mental disminuirá siempre su capaci
dad para,tener hijos (3). 

Entre los autores ingleses contrarios a la coeducación, son de 
notoria autoridad, entre otros, C. Burt y R. C. Moore. 

E l artículo en que sostiene el criterio indicado se halla tradu
cido al alemán en el Philosophisches Fahrbuch der Corres Gesell-
schaft, de Fulda, correspondiente al año 1914 (4). 

E l P. J . de la Vaissiére opina que "la coeducación ofrece graves 
inconvenientes de orden moral y exige en todo caso en los edu-

(1) DEMOOR, J . y T . FONCKHERE.—La ciencia y kt educación (Madr id , 

1923), págs . 56-7. 
(2) BURGERSTEIN, l . .—Higiene escolar (Barcelona 1929), pág . 18. 
(3) V é a s e el Bo le t ín de la In s t i t uc ión L i b r e de E n s e ñ a n z a , de Madr id , 

correspondiente al 31 de enero del a ñ o 1915. 

(4) V é a s e el a r t í cu lo titulado Uber die phychischen Unterchiede von 

Knaben und Madchen. 
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cadores cualidades especiales, que no es posible exigir a todos 
los que se dedican a dicha profesión (1). 

"Stanley H a l l , autoridad pedagóg ica de primer orden en A m é r i c a — d i c e 
e l P . de la V a i s s i é r e (2)—fundamenta su veredicto en encuestas de una 
ex tens ión excepcional que abarcan un gran n ú m e r o de años , y se mues
t r a [en su obra titulada Adolescente] francamente hostil a la coeduca
c ión de los sexos." 

"Con este sistema, los n iños toman en su exterior maneras menos r u 
das, pero pierden en v i r i l idad . Poco a poco se pierde el ideal que cada sexo 
se hab ía forjado del o t ro ; y aunque la experiencia rigurosa sea difícil de 
hacer, puédese, sin embargo, atr ibuir a la coeducación la d isminución de 
matrimonios en la juventud americana." 

V i r i l i d a d y 'feminidad—dice Stanley H a l l (3)—necesitan un r ég imen 
distinto para que adquieran su perfecto florecimiento." 

E l P. Jules de la Vaissiére, cuya autoridad en Psicopedagogia 
experimental es universal, ha resumido en una breve monografía 
muy interesante la teoría de la coeducación en sus relaciones con 
las ciencias positivas, y en ella prueba las siguientes proposiciones : 

I . E l problema de la educación es en parte psicológico. 
I I . Las cuestiones de Pedagogía positiva particular se re

suelven por la determinación de tipos psicológicos. 
I^II. Hay un tipo psicológico masculino y otro femenino. E s 

tos tipos son distintos, naturales, dominadores y armónicamente 
ordenados a completarse el uno con el otro. 

Después de probados los precedentes enunciados, el P. de la 
Vaissiére afirma que la naturaleza de la distinción real que existe 
entre los tipos psicológicos masculino y femenino se opone a 10 
coeducación, y añade que la coeducación de los sexos no favorece 
ni el desarrollo del tipo psicológico natural del hombre ni el de la 
mujer (4). 

(1) VAISSIÉRE, J . de l a .—Psico log ía pedagóg ica (Madr id , 1919), p á 
gina 279. 

(2) A u t o r y obra citados (Madr id , 1919), p á g . 277. 
(3) A u t o r y obra citados (Madr id , 1919), p á g . 284. 
(4) VAISSIÉRE, J . de la .—La coéduca t ion des sexes et la science po-

sitive (Paris, 1928), págs . 27-8 y 38. 
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E l notable paidólogo belga M.-C. Sohuyten es uno de los auto
res modernos que, resistiendo decididamente la opinión contraria,, 
ha expuesto con mayor claridad las razones opuestas a la coedu
cación de los sexos. 

He aquí el texto literal de tres pasajes de sus obras sobre di
cho asunto: 

" L a mezcla de los dos sexos en los mismos bancos de la escuela debe 
ser considerada como una torpeza p e d a g ó g i c a . " 

"Pa ra demostrarla m> necesito refutar triunfalmenite las razones sen
timentales o de igualdad democrá t i ca que mi l i tan en su favor. M e basta 
recordar: 

1. ° Existen diferencias profundas, desde todos los puntos de vista, en
tre los discípulos y las discípulas (1). 

2. ° L a P e d a g o g í a científica indica cada vez con m á s claridad el error 
de t ra tar a los escolares en bloque como masas homogéneas ; que de
bemos tender siempre a la educac ión de los individuos, y que es necesa
r io clasificar los discípulos en pequeños grupos con cualidades diferentes 
bien definidos. 

De lo cual resulta que la primera clasificación que debe hacerse con 
entera seguridad es la que se basa en el sexo. 

¿ P o r qué, pues, abandonar una indicación diferencial tan segura? 
E'sto ser ía una verdadera here j í a . 
A u n en los pa íses como los Estados Unidos, Ingla terra y las naciones 

del N o r t e de Europa, en que se practica hace tiempo este g é n e r o de n i 
ve lac ión suplementaria, se l l ega rá a ver este problema con toda exacti
tud. Y a se levantan en dichos países voces autorizadas para seña la r el 
error cometido." -

"Entretanto no demos nosotros a ciegas en este g é n e r o de democratis
mo incapaz de resistir u n solo instante a los argumentos c ient í f icos" (2). 

" E n ciertos pa íses en que la coeducac ión domina se comienza a pro
testar con vehemencia ( A m é r i c a del Nor te ) contra el sistema; las rela-

(1) V é a n s e a este p ropós i to los datos que suministran la Ps i co log ía 
experimental y las es tadís t icas de los méd icos escolares, que demuestran 
la manifiesta i n f erioridad de las muchachas respecto de los muchachos 
desde el punto de vista de la resistencia a las influencias malsanas de la 
escuela. 

(2) SOHUYTEN, M. -C .—*L ' éduca t i on de la femme ( P a r í s , 1908), p á 
ginas 175-6. 
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dones m ó r b i d a s existen, no es posible negarlas, y son muy favorecidas 
por la presencia de los sexos en los mismos bancos." 

" P o r o t ra parte, es imposible, vistas las diferencias naturales, aplicar 
a los muchachos y a las muchachas al mismo tiempo los mismos traba
jos escolares y la misma disciplina." 

"Es conveniente oir la opin ión de las mismas mujeres cuando son 
cultas, y madres de famil ia . Ellas se rán las primeras en condenar la mez
cla de los sexos en la escuela, sobre todo porque las jóvenes v e r á n así dis
minuirse los caracteres esenciales de la naturaleza femenina, que solan 
mente puede desenvolverse en un medio puramente femenino, de igual 
manera que el muchacho debe ser educado por hombres bajo la influencia 
masculina sin mezcla alguna." 

"Es to me parece c l a r í s imo . " 

" A d e m á s condeno resueltamente ila coeducación por motivos científi
cos. Nosotros debemos clasificar los discípulos en grupos h o m o g é n e o s 
capaces para recibir enseñanzas que aprovechen a todos, y la primera 
r a z ó n para hacerlo, la m á s cierta y la menos sujeta, es la que corres
ponde al sexo." 

" N o despreciemos este test que todo el mundo tiene a su disposición 
y que puede aplicar sin que sea posible e n g a ñ a r s e " (1). 

Tratando discretamente de la coeducación de los sexos, dice 
lo siguiente L . Dugas: 

"Se puede considerar como un ideal, e r ig iéndola en sistema, o como un 
hecho y practicarla por t rad ic ión o sufr i r la por necesidad." 

" L a coeducación existe como un hecho en el primer grado de la ins
t rucc ión popular en todos los países , y en todos los grados de la ense
ñ a n z a en algunos, como los Estados Unidos, Holanda y Estados Escan
dinavos. Este hecho encuentra su just i f icación en él mismo, y se establece 
de acuerdo con las costumbres cuando ha entrado en ellas." 

"Es t ambién un hecho que los países latinos practican en educación la 
separac ión de los sexos." 

" E n vista de lo cual, casi se puede afirmar que cada país ha adoptado 
el r é g i m e n que m á s le conviene," 

"Para apreciar un hecho es preciso desde luego analizarle: la coeduca
ción no tiene moralmente n i n g ú n peligro para los n iños p e q u e ñ o s ; tiene 

(1) SCHUYTEN, M . - C — L o Pédologk (Gand, 1911), pág . 172. 

E d u c a c i ó n . — T . I I .—52 



— 818 — 

alguno para los n iños mayores y puede tener muchos para los adoles

centes. " 
"Desde el punto de vista intelectual sus ventajas parecen apreciables 

cuando los estudios son dilatados y en parte se especializan, si se admite 
que no ser ían los mismos para los j óvenes que para las jóvenes en r a z ó n 
de sus aptitudes y de su función social." 

" L o s que tienen la educación como un ideal, la consideran desde el 
punto de vista social, y estiman sus ventajas, no solamente en la edad 
escolar, sino t amb ién para lo futuro. L a coeducac ión de los sexos es el 
r é g i m e n normal conforme a la naturaleza: existe en la fami l ia entre her
manos y hermanas, y tiene efectos 'felices: muchachos y muchachas ga
nan con el t ra to mutuo, tomando las cualidades que les faltan, y este sis
tema substituye con las sanas ideas de la experiencia a las ficciones nove
lescas que son tan peligrosas." 

"Pero t ambién puede haber de fo rmac ión de un sexo por el otro. ¿ P o r 
qué r a z ó n muchachos y muchachas han de cambiar sus cualidades y no 
sus defectos? ¿ N o pueden ellos desenvolver separadamente sus propias 
virtudes? Stanley H a l l ha dicho que " v i r i l i d a d y feminidad necesitan un 
" r é g i m e n diferente para llegar a su perfecta floración." 

"Sobre todo, la coeducación no es bienhechora en sí y por s í : ella re
presenta un r é g i m e n moral que hay que implantar y organizar, y de una 
rea l izac ión seguramente m á s dif íci l que la educación separada de cada 
sexo, sobre todo en los países donde este r é g i m e n no ha sido aceptado 
de antemano y en parte sostenido por las costumbres y el ambiente 
social" (1). 

Víctor Mercante, después de afirmar que las escuelas mixtas no 
ofrecen peligro alguno en el orden moral y de responder de esta 
afirmación con diez y siete años de experiencia como alumno y 
director de dichas escuelas en la República Argentina, dice lite
ralmente en su conocida obra La crisis de la pubertad y sus con
secuencias pedagógicas: 

"Desde otros puntos de vista, sin embargo, la coeducación ofrece re
paros. S í ; mientras los colegios tengan programas comunes y se considere 
que la mujer y el hombre pueden y deben aprender lo mismo, la enseñan
za, lóg icamente , debe darse en aulas comunes. Mas, las investigaciones 
acusan actividades f ís icas e intelectuales diferentes; orientaciones dife-

(1) DUGAS, L .—Vocábu la i r e de P é d a g o g i e . " C o é d u c a t i o n " . V é a s e L ' E d u -
cat íon, de P a r í s . A b r i l , 1924, pág . 419. 
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rentes al comenzar los doce años . De ah í que no convenga una misma d i 
r e c c i ó n didáct ica, cuando la enseñanza , menos rut inar ia que ahora, advier
ta el error que comete en contrariar las tendencias o e m p e ñ a r s e en orga
nizar cursos desnivelados en donde los esfuerzos pierden su eficacia." 

" S i a los quince años, una voz imperiosa l lama la n i ñ a a la naturaleza 
y en ella encuentra los principales motivos de su actividad intelectual- y 
u n a voz imperiosa l lama el v a r ó n a las actividades abstractas, evidente
mente no es acertado juntarlos en la misma sala para aprender ciencias 
naturales o historia, porque m> pudiendo, en un mismo lugar, no ser sino 
uno el plan y el método , una u otro pierden el tiempo. L a n iña , desde muy 
temprano, disciplina bien ciertas aptitudes como la de la o r tog ra f í a , de 
la escritura, de la lectura; en cambio, tarda el v a r ó n ; a la inversa ocurre 
con las aptitudes para juzgar y razonar. N o olvidemos, por otra parte 
que la educación, en una y otro, debe sa t iá facer necesidades distintas! 
desde luego, morales y manuales." 

" E n consecuencia, la casa debe ser c o m ú n ; para ciertas enseñanzas edu
cativas o puramente culturales, la sala, el laboratorio o el aula pueden ser 
comunes. Pero para otras, cuando los mé todos , en su perfecc ión lleguen a 
los detalles que contienen los secretos del éx i to , es tan absurdo el apren
dizaje en c o m ú n como congregar en pr imer a ñ o n iños del 3.°, 4.°, 5.° y 6.° 
grado, con la fatal mentira del examen de ingreso." 

"Los profesores, por cierto, se hab i túan fác i lmen te a los cursos m i x t o s ; 
pero pierden l a noción de finalidad de cada sexo a ta l punto de no ser ca
paces de d i r ig i r años formados exclusivamente de varones. L a escuela 
m i x t a , sí, porque la reclaman necesidades sociales ineludibles. Pero no 
una coeducación intelectual sin l ímites . " 

" E n la coeducac ión no hemos advertido lo que algunos pedagogos pre
tenden: la emulac ión . N i ñ a s y varones en la escuela, se mostraron siem
pre indiferentes a la preponderancia del sexo; el esfuerzo por sobresalir 
de algunos alumnos, radicaba en causas que hubiesen producido el mismo 
impu l só en aulas de un solo sexo" (1). 

A propósito de este problema dice lo siguiente un doctor con
temporáneo : 

" S i es cierto y reconocido que antes de la pubertad la inteligencia de la 
n i ñ a supera a la del n iño , en condiciones iguales de edad y complex ión , 
con la apar ic ión del primer cuerpo lú t eo la esfera afectiva avanza brus
camente sobre la intelectual. De los trece a los veinte años . . ; la in te l i -

(1) Obra citada (Buenos Aires , 1918), págs , 383-4. 
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gencia de la joven lleva una n^archa m á s lenta, a la que hay que adaptar 
los estudios." 

" V e d , aparte otros motivos que no vienen al caso, lo absurdo de la co
educación de los sexos. E l g inecólogo viene obligado a declarar que su
perando el muchacho en vigor intelectual y muscular a la muchacha, se rá 
conveniente, en principio, que ellas entre ellas hagan sus estudios y sus-
depprtes; lo contrario es una lucha desigual en que la mujer l leva la peor 
parte. Se fatiga la joven en los cursos universitarios, comó en una as
censión por la abrupta m o n t a ñ a , moviendo en ambos casos la clemencia 
de sus c o m p a ñ e r o s ; humi l lac ión bien evitable" (1). 

Y recientemente el doctor Hoffmann, profesor de Religión en 
Munich, ha tratado de la coeducación en una estimable monogra
fía estudiando el problema en sus diversas relaciones para con
cluir considerando el sistema como funesto no sólo en la época de 
la pubertad, sino también durante la vida presexual y adhiriéndose 
al acuerdo del I I Congreso alemán para la formación de la Ju
ventud celebrado en Breslau el año 1913 en que a propuesta de 
E . Meumann, se desechó el sistema de la coeducación por con
siderarle perjudicial durante los primeros períodos de la evolución 
del educando, y noA sólo por las notorias diferencias sexuales^ 
sino por una completa exigencia moral (2). 

22. AUTORES DE CRÉDITO CIENTÍFICO QUE CONSIDERAN FUNES
TA LA COEDUCACIÓN DURANTE LA CRISIS DE LA PUBERTAD. AlgU-
nos autores de crédito científico, que toleran la coeducación du
rante la niñez, la consideran funesta y perjudicial durante la cri
sis de la pubertad. 

Como testimonio de ello se citan a continuación algunos de di-
versos países y, en general, despreocupados de ideas religiosas. 

E l doctor vienés H . Spitzy, en una obra muy importante titu
lada L a educación física del niño (3), ha tratado fundamental-

(1) CONIIX, D r . V í c t o r . — O r i e n t a c i o n e s en la educación intelectual de 
las n i ñ a s (Barcelona, 1928), p á g . 12. 

(2) HOFFMANN, D r . — D i e Koeducation (Düsse ldor f , 1930), págs . 27-8. 
Es publ icac ión de la " Zentralstelle der katholischen Schulorganisation 

Deutschlands". 
(3) SPITZY, H . — D i e kórper l i che Ersiehung des Rindes. Wien , 1914v 
H a y t r aducc ión castellana publicada en M á d r i d el a ñ o 1917. 
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mente el problema psicofísico de la crisis de la pubertad en rela
ción con la educación de la mujer, y, después de dictar los ejerci
cios gimnásticos más convenientes para las niñas prepubertarias y 
de afirmar que para él son insignificantes las razones morales que 

• se oponen a la coeducación/se manifiesta contrario a dicho sis
tema por razones científicas durante la crisis de la pubertad. 

He aquí sus palabras: 

^ " L a gran sensibilidad del organismo femenino durante esta época c r í 
t i ca hace dudar del valor que pueda tener la coeducac ión . " 

"Este sistema puede aplicarse perfectamente en las clases inferiores y 
en los primeros años de la segunda e n s e ñ a n z a . " 

" Y a no es lo mismo durante la época en la que la n iña empieza a ha
cerse mujer, cuando los trastornos y el desequilibrio de la t r ans ic ión tan
to influyen sobre su cuerpo y su 'a lma." 

" E n este punto coincido en absoluto con Burgerstein, que se pronun
cia desfavorablemente contra la coeducación en los establecimientos de 
•segunda e n s e ñ a n z a " (1). 

Stanley Hall opina que "los adolescentes desde los doce a los 
quince años deben estar completamente separados de las mucha
chas hasta que la fermentación del cuerpo y del espíritu, durante 
el período crítico de la pubertad, haya acabado su obra" (2). 

Un paidólogo tan conocido como Mr. Schuyten, de Ambares, 
presentó al Congreso de Paidología celebrado en Amsterdam el 
mes de mayo de 1913 un estudio en que demostró la necesidad 
de una educación especial durante los años de la pubertad, sos
teniendo la inconveniencia de la coeducación en este período (3). 

G. Compayré, que es un pedagogo racionalista, ha dicho lo si
guiente respecto a la coeducación de los sexos: 

(1) SPITZY, H . — L a educac ión f í s ica del n iño (Madr id , 1917), pá 
ginas 577-80. 

(2) MERCANTE, V í c t o r . — L a crisis de la pubertad y sus consecuencias 
pedagóg icas (Buenos Aires , 1918), p á g . 383. 

(3) V é a n s e el n ú m e r o de Zei t schr i f t f u r Schulgesundheitpflege (Re
vista de Higiene escolar), de Hamburgo, correspondiente al mes de no
viembre de 1913, y el del B o l e t í n de la In s t i t uc ión L i b r e de E n s e ñ a n z a , 
de Madr id , del de agosto de 1914. 



— 822 — 

" N o vemos inconveniente mayor el que la coeducación se aplique en 
los n iños hasta la edad de once o doce a ñ o s ; pero estimamos conveniente 
que de doce a dieciocho años no puede tener m á s que consecuencias eno
josas si no quiere desnaturalizar el c a r á c t e r de cada sexo, es decir, afe
minar los jóvenes , hacer varoniles las mujeres y desviar a unos y otros 
de su verdadero destino en el mundo." 

" H a b r í a , además , que distinguir la coenseñanza , que no es m á s que l a 
asociación a los mismos estudios, y la coeducación integral, que es la vida 
en c o m ú n en e l internado. A ú n la ooenseñanza no podr í a aceptarse sin 
reserva" (1). 

Tratando de este asunto dice lo siguiente F . Buisson, que es 
librepensador de gran autoridad política y pedagógica en su país: 

" L a coeducación completa para los adolescentes, desde la edad que co
mienza la pubertad, presenta graves dificultades." 

" N o podr íamos , pues admit i r que la coeducac ión sea el ideal, n i que 
convenga a todas las edades" (2). 

Y Paul Godin, que ha estudiado muy a fondo la crisis de la 
pubertad, es partidario- de que al iniciarse el fenómeno se sepa
ren, no sólo los niños de las niñas, sino también los púberes de 
los impúberes. 

" D e s p u é s de la escuela maternal—dice (3)—continuad reuniendo, si a s í 
lo queréis , n iños y n iñas , pero bajo una asidua co laborac ión con el m é d i 
co y guiados vosotros mismos por los signos secundarios, acechad atenta
mente la apar ic ión de la pubertad; y en cuanto se presente separad a los 
que hayan llegado a este per íodo de la edad v i t a l . " 

Después de las opiniones expuestas contra la coeducación por 
autores de tan reconocida competencia científica como los citados^ 
no puede afirmarse en conciencia que dicho sistema está cientí
ficamente demostrado, ni que pueda defenderse sino por impo-

(1) COMPAYRE, G.—Revue P é d a g o g i q u e , de P a r í s , correspondiente ai 
mes de octubre de 1906. 

(2) Nouvedu Dict ionnaire d 'éducat ion ( P a r í s , 1911), a r t í cu lo " C o é d u -
cat ion". 

(3) GODIN, P .—El crecimiento durante la edad escolar (Madr id , 1917), 
p á g s . 75-6. 
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sición de la necesidad en algunos casos y con las precauciones 
prácticas que dicte la prudencia. 

23. CONCLUSIONES A QUE SE PRESTA LA DOCTRINA DE ESTE 
CAPÍTULO.—Expuestas en los artículos anteriores las opiniones 
diferentes y aun contradictorias sobre el sistema de la coeduca
ción, parece razonable llegar a las siguientes conclusiones: 

1. a S i las diferencias individuales exigen diferencias de adap
tación de los ejercicios educativos, las diferencia^ sexuales quel 
son mayores, exigirán también mayores diferencias en la educa
ción de cada sexo. 

2. a La coeducación de los sexos es contraria a la ley pedagó
gica de la adaptación al educando. 

3. a Por el contrario, la educación separada de los sexos, so
bre todo en la época de la pubertad, se ajusta enteramente a las 
condiciones naturales de los educandos. 

Como aplicación práctica de estas conclusiones puede añadirse 
que cuando haya que dividir, por excesivo, el número de educan
dos a cargo de un educador, debe ser el sexo la primera circuns
tancia que se tenga en cuenta para hacer la división. 

24. DOCTRINA DE LA IGLESIA CATÓLICA RESPECTO A LA CO
EDUCACIÓN.—Desde hace algún tiempo el clero católico y algu
nos escritores seglares vienen combatiendo la coeducación de los 
sexos, y el Papa Pío X I ha definido el tema diciendo lo siguiente 
en su Encíclica Divin i illius Magistri, de 21 de diciembre de 1929, 
después de considerar como error grave la educación sexual: 

"Igualmente e r r ó n e o y pernicioso a la educac ión cristiana es el m é t o d o 
llamado de la " c o e d u c a c i ó n t a m b i é n fundado, s e g ú n muchos, en el natu
ralismo negador del pecado original , y además , s e g ú n todos los sostenedo
res de este mé todo , en una deplorable confus ión de ideas que trueca la 
leg í t ima sociedad humana en una promiscuidad e igualdad niveladora. E l 
Creador ha ordenado y dispuesta la convivencia perfecta de los sexos so
lamente en la unidad del matrimonio, y gradualmente •separada en la famir-
l ia y en la sociedad. A d e m á s no hay en la naturaleza misma, que los hace 
diversos en el organismo, en las mclinaciones y en las aptitudes, n i n g ú n 
motivo para que pueda o deba haber promiscuidad y mucho menos igual
dad de fo rmac ión para ambos sexos. Estos, conforme a los admirables de
signios del Creador, e s t án destinados a completarse r ec íp rocamen te en la 
famil ia y en la sociedad, preoisamente por su diversidad, la cual, por lo 
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mismo, debe mantenerse y fomentarse en la fo rmac ión educativa, con la 
necesaria dis t inción y correspondiente separac ión , proporcionada a las va
rias edades y circunstancias. Principios que han de ser aplicados a su 
tiempo y lugar, s egún las normas de ta prudencia cristiana, en todas las 
escuelas, particularmente en el per íodo m á s delicado y decisivo de la fo r 
m a c i ó n cual es el de la adolescencia; y en los ejercicios g imnás t i cos y de 
deporte, con particular a tenc ión a la modestia cristiana en la juventud fe
menina, de la que gravemente desdice cualquier exhibic ión y publicidad." 

"Recordando las tremendas palabras del D iv ino Maes t ro : " ¡ A y del 
"mundo por r a z ó n de los e s c á n d a l o s ! " , estimulamos vivamente vuestra 
solicitud y vigilancia. Venerables Hermanos, sobre estos pernic ios ís imos 
errores, que con sobrada difusión van ex tend iéndose entre el pueblo cris
tiano, con inmenso d a ñ o de la juventud." 

. 2 5 . NECESIDAD DE ALGUNAS ESCUELAS MIXTAS.—Necesidades 
locales permiten la existencia de escuelas mixtas, como en los 
pueblos de escaso vecindario donde no es posible sostener una es
cuela para niños y otra para niñas. 

E n estos casos no se practica propiamente la coeducación, que 
supone intimidad de vida doméstica, sino enseñanza en común du
rante algunas horas del día y con frecuentes vacaciones. 

Esto aparte de que en las escuelas mixtas y en los casos que 
parezca oportuno las maestras pueden establecer la separación 
que juzguen conveniente entre los niños y niñas próximos a la 
crisis de la pubertad (1). 

Las escuelas de párvulos todas son mixtas, aun en los colegios 
de religiosas, sin que este régimen haya despertado minea recelos 
en ninguna parte. 

E n España se ha introducido prácticamente y sin preparación 
alguna la asistencia mixta a los institutos nacionales de segunda 
enseñanza y también a las Universidades. 

Los católicos, sin embargo, reclaman la creación de Liceos o 
Institutos de segunda enseñanza para la mujer. 

Las clases de la Escuela de Estudios del Magisterio son tam

i l ) E n Francia ha llegado a ordenarse para las escuelas oficiales que las 
mesas de dos asientos estuviesen ocupadas precisamente por un n iño y 
una n iña . 
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hién de asistencia mixta, y, por fortuna, no se ha dado ningún 
caso de inmoralidad, ni es fácil que se dé, atendiendo a la edad 
y cultura de los alumnos y alumnas de dicha Escuela. 

26. NOTAS BIBLIOGRÁFICAS,—Completan y amplían el conte
nido doctrinal del presente capítulo las obras a que se refieren las 
siguientes notas bibliográficas: 

ADRÉMAR, V i con i t .—La nouvelle éduca t ion de la femme des chsses cul-
t ivées :—Par í s , 1910? 

ADVANCE i n Co-Education. Ar t iches by various. Authors.—London, 1919, 
ALARCÓN Y MELÉNDEZ, Ju l io .—Un feminismo aceptable.—Madrid, 1908, 
Es un estudio biobibliográfico de d o ñ a Concepción Arenal . 
ALCOTT, Louisa M . — L i t t l e women wedded; or good wives.—London, 1920, 
323 págs , en 8,° 

ALVAREZ QUINTERO, S e r a f í n y J o a q u í n , — L a mujer española . Una con
ferencia y dos cartas.—Madrid, í m p , V , Rico, 1917. 

90 págs . en 8.° 
ANALES del P r i m e r Congreso Feminista de Y u c u t á n . — M é r i d a , Y u c u t á n , 

M é x i c o , 1916. 
ARENAL, Concepc ión .—La mujer del porvenir .—Madrid , 1884, 
ARENAL, Concepc ión .—Memor ia del Congreso P e d a g ó g i c o hispano-por-

tugués -amer i cano sobre la educac ión de la mujer .—Madrid , 1892, 
BADLEY, I . H.—Co-education and its part i n a complete éducat ion .— 

Cambridge, 1920, 
39 págs . en 12.° 
BARBAUD, C. et C. L E F ^ V R E . — L a p u b e r t é ches la f e m m e . — P a r í s , 1897, 
V I I I + 112 págs , en 8.° 
BATESON, Margaret.—Professional women upon their profession.—Lon

don, 1895. 

BEAUFRETON, Maurice ,—La mujer en el hogar. Su educación social.— 

M a d r i d , 1910? 
230 págs . en 8.° m . 
BEBEL, A . — D i e F r a u m d der Sosialismus.—Stuttgart, 1899. 
BEEDY , M a r y E.—The j o i n t éduca t ion o f young men m d women m 

the Amer ican schools and colleges.—London, 1873, 
BLANC Y BENET, J.—Ensayo cr í t ico de la coeducación de los dos se

xos.—Barcelona, 1911? 
BLANC Y BENET, J ,—La escuela mixta,—Barcelona, 1926? 

268 págs . en 8,° 
T r a t a principalmente del problema sexual en la escuela. 
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BODIN, Marguerite.—Les surprises de l 'Ecole m i x t e . — P a r í s , 1905. 
T r a t a del problema sexual en las escuelas mixtas. 
BOIGEY, Maurice.—Education physique f é m i n i n e . — P a r í s , 1925. 
BRACKETT, At ina C.—Women and ihe higher education,—New York, , 

1893. 
BRÜHL, M . — D i e N a t u r der Frau,—Leipzig, 1902. 
BUISAN PELLICER, E d u a r d o . — E d u c a c i ó n h ig ién ica de la mujer y su 

influencia en el desarrollo f ís ico y mora l de los hi jos .—Madrid, 1920? 
Es opúsculo premiado por la Sociedad E s p a ñ o l a de Higiene.. 

B U R N E S S . — c o é d u c a t i o n dans íes écoles secondaires.—Lille, 1920? 
CARRAL DA COSTA SACADURA, Sebas t i án .—A idade puherdade na m u l -

her em Por tugal . Suas relagoes com a Pedagogia.—Lisboa, 1912. 
CALO, Giovanni .—II problema della cúeducazione e a l t r i studi pedago'-

gic i .—Milano, 1914. 
512 págs . en 8.° con mucha b ib l iograf ía . 

CAMPAN, Mad.—Tratado de la educac ión de las n iñas .—Barce lona , 1845. 
264 págs . en 8.° 

CAMPBELL, Dudley .—Mixed education o f boys and g i r l s i n England and 
America.—London, 1874. 

CAMPBELL, H.—Differences i n the nervous organisation o f man and 
woman.—London, 1891. 

CASTRO, Fernando de.—Discurso inaugural de las conferenciáis domin i 
cales para la educac ión de la mujer en la Universidad Central.)—Ma,-
drid, 1869. 

CATALINA, Severo.—La mujer4-.—Madrid, 1888. 
404 págs . en 8.° 
E l capí tu lo I de esta obra notable trata de la educación de la mujer y 

el X X I I I de los estudioB propios para su sexo. 

CLARET, Antonio . — I n s t r u c c i ó n que debe tener la mujer. . . — Barcelo
na, 1886. 

CLARKE, Edw. H.—Sex i n education, or o f a i r chance f o r girls .—Bos
ton, 1875. 

CLASSEN, Dr.—Studien sur Scxualpsychologie und —pádagog ik deif 
Gegenwart.—Langensalza, 1930 ? 

COBOS DE VILLALOBOS, Amantina.—Mujeres cé lebres sevillanas.—Sevi
lla , 1917. 

X V I + 180 p á g s . en 8.° 
COÉDUCATION o f the sexes in the Uni ted States. 
V é a s e el Report o f the Commissioner o f Education f o r the Year 1900-

1901 (Washington, tomo I I , 1903), págs . 1.217-1.315. 
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Es una extensa y muy documentada m o n o g r a f í a , dividida en cinco par
tes ,con los t í tu los siguientes:, 

I . L a coeducación en las escuelas púb l i cas .—II . L a coeducación en Ios-
colegios y universidades.—III. Opiniones autorizadas sobre la coeduca
c ión .— I V . L a coeducación en los países extranjeros.—V. Bib l iogra f í a , 
la mayor parte de a r t í cu los de revistas. 

COHN, J . et DIEFFENBACH.—Recherches sur les d i f fé rences de sexe d'age 
et de talent des enfants d 'école. 

V é a n s e el n ú m e r o I I de Zei t schr i f t f f i r angewandte Psychologie uncR. 
psychologische S a m m e í f o r s c h u n g , y el I I I de InternationaJes A r c h i v f ü r 
Schulhygiene, de Hamburgo, correspondientes ambos al a ñ o 1911. 

COLPI T . , S i m e o n i . — P e d a g o g í a femenile.—Perugia ( I ta l ia) , 1910? 
CODLARD, F.—Pourquoi les fentines doivent-elles apprendre le la t ín f—• 

Louwain , 1920. 
COMBES, Paul.—Le L i v r e de l ' E d u c a t ñ c e . — A v i g n o n , 1920? 
COMENCÉ^ Lu i s .—Generac ión y criainsa (Diferencias entre el hombre y 

la mujer).—Barcielona, 1910 ? 
CONFERENCIAS dominicales sobre la educación de la mujer.—Madrid, . 

1869. i 
Se dieron en la Universidad de M a d r i d siendo rector D . Fernando de 

Castro y tomaron parte en ellas S a n r o m á , Rada y Delgado, Canalejas 
(D. F . ) , Corradi, Segovia ( A . M . ) , Labra, Casas (S.), Moret , Echegaray, 
R o d r í g u e z (Gabriel), Alvarez Osorio, Asenjo Barbier i , Moreno Nie to , 
Tapia ( T o m á s ) , Ga rc í a Blanco y P i y M a r g a l l . 

CONILL, V í c t o r . — E n s a y o de cor re lac ión endocr ino-ps icológica en la m u 
jer . Fundamentos biológicos del destino de la mujer.—Barcelona, 1927. 

44 págs . en 4.° m . 
CONILL;, V í c t o r . — O r i e n t a c i o n e s en la educación intelectual de la niñato 

Barcelona, 1928. 
Es un discurso académico . 
COOLEY^ A n n a M.^—Domestic art in woman's education.—New Y o r k , 

1912. 
CRAMER, Dr .—Puber td t .und Schule.—Leipzig, 1911. 
CREMADES BERNAL, Anton io .—La mujer como educadora ¿cuá l es su 

•misión f—Valencia, 1904. 
CRÓNICA documentada [del] I n s t i t u í de Cultura i Biblioteca popular" 

de la dona. 1922.—Barcelona, 1923. 
58 págs . de texto castellano + 58 págs . con texto ca ta l án + 22 láms,. 
DANE^ Clemence.—Regiment o f Women.—London, 1917. 
Es un extracto novelesco de la obra de John KNOX t i tulada F i r t s Blast 

o f the Trumpet against the Monstrous Regiment o f Women. 
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DAVIES, Emi ly .—The higher education o f women.—London, 1866. 
D'AZAMBUJA, G .~Ce que k Christianisme á f m t pour la femme — Pa

r í s , 1910? 

DEBA Y, A .—His to i r e naturelle de l'homme et de la femme.—Faris, 1870. 
DERAISME, M . ~ E v e dans l ' humani té . Les droits de l 'enfant—Paris 

1920? 

DEVEREUX, Susana. — Tratado de cultura f í s ica para la mujer — M a 
dr id , 1930? 

DOLÍ DON, H . — L ' É d u c a t i o n m e n a g é r e des jeunes f i l i e s .—Par í s , [1919]. 
DONNA ( L a ) nella sua educazione religiosa, morale e intel let tuale.—Mi

lano, 1861. 

DRAPPER, S.—Korperschule f ü r das Mddchenturnen.—Leipzig, 1929? 
DUPANLOUP, F é l i x . — A u x femme du m o n d e — O r l é a n s , 1900. 
DUPANLOUP, F é l i x . — L a educac ión de las hijas de. f ami l i a y estudios 

que convienen a las mujeres en el mundo.—Qarz&\ona 1880 
X V I I + 300 p á g s . 

DUPANLOUP, F é l i x . — M u j e r e s sabias y mujeres estudiosas — M a ú r i d , 1876. 
128 p á g s . en 8.° m . 

E L L I S , H a y é l o c k . — M a n and W o m a n — h o n d ó n , 1899. 

E L L I S , B.avelock.—Studies i n the psychology o f J^.—Philadelphia , 1906-8. 
E L L I S , l í a v e l o c k . - H o m b r e y M u j e r . — M a d r i d , 1910? 
Es t raducc ión del inglés . 

E L L I S , Havelock.—Estudios de P s i c o l o g í a sexual—Madr id , 1913. 
E L L I S , Havelock. —L'educasione del cuore. I I mig l io r compito della 

donna.—Firenze, 1884. 

190 p á g s . en 8.° m.—Es 6.a edición traducida del inglés . 

ENGELMANN, Susanne.—DÍV Ersiehung des MddchenSi.—Leipzig, 1929. 
ENSEÑANZA ( L a ) en el J a p ó n . — F m i é a c i ó n de la primera Escuela Su

perior de Comercio por los misioneros dominicos en la ciudad de M a t -
suyama.—Matsuyama ( J a p ó n ) , 1930. 

L a escuela es femenina y está a cargo de religiosas dominicas. 
EVARD, Margar i t a .—La Adolescente.—Madrid, 1918? 
Es t r aducc ión del f r ancés . 

FÉNÉLON, F r a n g o i s . — V é a s e SALIGNAC de la M o t h e - F é n é l o n , Frangois. 
FERRIÉRB, Adolphe.—La Coéduca t ion des sexes dans ses rapports avec 

l a crise de la fami l le et la transformation de l 'école.—Géneve, 1926. 
I V + 68 págs . en 8.° 

FERRIÉRE, Adolphe.—L^Í conditions de succés de la coéducat ion dans le*, 
internats.—Bruxelles, 1911. 
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FERRIANI , Lino.—Lew mujeres y los n i ñ o s en la vida ÍOCW/.—Barcelona 
1912? 

Es t r aducc ión del italiano. 

F E Y E L , P a u l . — L « Jemes f i l ies frangaises et le P r ó b l e m e de l'Education* 
Paris, 1918? 

FINOT, J . — P r é j u g é et pr óbleme des sexes.—Paris, 1920? 
Es sép t ima edición. 

FONSEGRIVE, George.—L'enseignement f é m i n i n . — P a r í s , 1898. 
FORSTER, F . W.—Sexualethik und S e x u a l p a d a g o g i k . — M ü n c h e n , 1913. 
Es cuarta edición. 

FRANCIIXON.—Essai sur la pube r t é ches la femme.—Paris, 1906. 
FRATI, L . — L a d o m a italiana.—Torino, 1899. 
FURLANI, R.—L'Educasionc della 'donna.—Roma, 1903. 
GARCÍA ANTÚNEZ^ Lu i s .—Evoluc ión del sexo femenino en la sociedad.— 

M a h ó n , 1917. 

GARCÍA BLANCO, Antonio M . — E d u c a c i ó n conyugal de la muje r .—Ma
dr id , 1869. 

GARCÍA Y GARCÍA, Elvira.—Tendencias de la E d u c a c i ó n femenina corres
pondiente a la mis ión social que debe llenar la mujer en A m é r i c a i — L i m a , 
1908. 

GATTI DE GAMOND.—Educatión et F é m i n i s m e . — B r u x e l l e s , 1920? 
GEDDES, Prof . , and J. A . THOMSON—.SV-r.—London, 1927? 
Es el volumen 86 de la " H o m e Univers i ty L i b r a r y o f Modern K n o w -

ledge". 

GEMELLI, Agost ino.—La educasione fisica della donna.—Milano, 1926. 
E l autor es religioso franciscano. 
GIBON, F é n é l o n . — L ' E n s e i g n e m e n t secondaire f é m i n i n . — P a r i s , 1920. 
X I I + 220 p á g s . en 8.° 
GIMENO DE FLAQUER, Concepción.—LO mujer in te lectual—Madrid , 1901. 
GIMENO DE. FLAQUER, Concepc ión .—Venta j a s de ins t ru i r a la mujer y sus 

aptitudes para instruirse.—Madrid, 1896. 
GIROUD, V . G.—Cempuis. Education in tég ra le , coéducat ion des sexes.— 

P a r í s , 1900. 
GOLTZ, B . — Z u r Charakteristik und Naturgeschiste der F r a u e n . — B e r l í n , 

1859. 
GONCOURT, E . et J .—La femme au X V I I I f s i éc le .—Par i s , 1898. 
GONZÁLEZ BLANCO, E . — E l Feminismo en las sociedades m o d e r n a — B a r 

celona, 1910? 

GONZÁLEZ PARRA, F a u s t i n o . — E d u c a c i ó n de la muje r .—Val lado l íd , 1896. 
GOODSELL, W í l l y s t í n e . — T h e Education o f Women.—New Y o r k , 1923. 
378 págs . en 8.° 
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GRANT ,̂ C .—Véase HODGSON, N . 
GRÉARD, Oc tav ie .—L'éduca t ion des femmes par les f e m m e s . — P a r í s , 1889. 
HARDY DE BEAULIEU, Ch .—L'éduca t ion de la f e m m e . — P a r í s , 1867. 
HALL, G. Stanley.—Adolescence.—New Y o r k , 1904. 
HALL, G. Stanley.—Points o f Difference between. M e n and Wornen, I n -

herent and Acquired. 
Memor ia presentada a la "Internat ional Conference of Women P h y s í -

•dans" de New Y o r k (15 septiembre al 25 octubre de 1919). 
HARMEL, F .—Une grcc^e question de l ' éducat ion des jeunes f i l i e s : la 

x h a s t e t é . — P a r í s , 1912. 
HEYMANS, G.—Die Psycologie der F rcmen .—Heí lde lbe rg , 1920? 
Es obra fundamental sobre la materia. 
HEYMANS, G.—La Psychologie des f e m m e s . — P a r í s , 1925. 
X L + 315 p á g s . en 8.° con b ib l iograf ía . 
Es t r aducc ión del a l emán . 
E l autor es profesor de F i loso f í a de la Universidad de G r o n í n g e n ( H o 

landa). 
HGGINSON, T h . W.—Common sense about women.—London, 1897. 
HODGSON, N . , and C. GRANT.—TKe case o f coeducation.—London, 1913. 
320 págs . en 8.° 
HOFFMANN, D r . — D i e Koeduka t ion .—Düsse ldo r f , 1930? 
28 p á g s . en 4.° 
E l autor es p r o í e s o r de Re l ig ión en M ü n i c h . 
Es publ icación de la "Kathol iche Organization Deutschlands" de dicha 

capital. 

HOWARD, B . A . — T h e M i x e d School: a Study o f Co-Education.—Lon

don, 1928. 
HUGUENIN, E l í s a b e t h . — L a coeducación des sexes. Experiences et r é f l e -

x ions .—Neuchá te l , 1929. 
152 págs . en 8.° 
H a y t r aducc ión castellana publicada en M a d r i d el año 1930. 
ING ( seud . ) .—Véase SUREDA Y PLANES, Francisco. 
JAEKEL, V . — D i e N a t u r der F r a u . — B e r l í n , 1900. 
JORAN, T h é o d o r e . — A u t o u r du f é m i n i s m e . — P a r í s , 1906. 
220 págs . en 8.° 
JORAN, T h é o d o r e . — L e mensonge du f é m i n i s m e . — P a r í s , 1905. 
458 págs . en 8.° 
KLAPAN FAHSEL, T L d r m t — E h e , Liebe und Sexual Problem.—Freiburg 

i m Breisgau, 1930? 
V I H + 141 págs . en 4.° 
E l autor es sacerdote catól ico . 
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KNOX, J o h n . — F i r í Blast o f the Trumpet agmnst the Montrous RegtH 
ment o f Wornen.—London, 1916? 

LAEKE , A l b e r t H .—The Vocationat Education o f gir ls and women — 
N e w Y o r k , 1918. 

430 págs . en 8.° con láminas y abundante b ib l iograf ía . 

LAFUENTE, L u z . — £ / problema del sexo en la Escuela primaria.—Caxtz-
gena, 1929. 

40 págs . en 4.° 

L a autora propone, de acuerdo con la doctrina del doctor M a r a ñ ó n , lo
gra r para los alumnos la mayor d i ferenciac ión sexual. 

LANESAN, J . de .—L'éduca t ion de la femme moderne.—Paris, 1920? 
LANCE, H.—Intel lektuelle Grenslinien swischen M a n n und Frcm Ber-

l i n , 1900? 

LAMY, E . — L a mujer del porvenir.—Barcelona, 1907. 
Es t r aducc ión del f rancés . 

LANESSAN, Y . L . de .—L'éduca t ion de la femme moderne.—Paris, 1908. 
LA VAISSIÉRE, J . de l a — L a Ooéduca t ion des sexes et la Science pbsi-

tive.—Paris, 1918. 
38 págs . en 8.° m. 
LEFÉVRE, C — V é a s e BARBAUD, C. 

LEFÉVRE, M . — L a femme a travers l ' h i s to i r e .—Par í s , 1902. j 
LEGOTJVÉ, Erneste.—Histoire morale des femmes.—Paris, 1900? 
LETAMENDI, J . de.—La M u j e r . Estudio J o « a / . — M a d r i d , 1883. 
42 p á g s . en 16.° m. 

LINCOLN, E d w a r d A n d r e w s — ¿ V . * differences i n the g r o w t h o f A m e r i 
can school children.—Baltimore, 1927. 

X I I + 189 p á g s . en 12.° con tablas. 

LIPMANN, Otto.—Psychische Geschlíechtsunterschiede.—Leipzig, 1917. 
Con abundante bib l iograf ía . 

LOMBROSO, Gina.—L 'owé? de la femme.—Paris, 1922. 
318 págs . en 16.°.—Es t r aducc ión del italiano. 

L a autora, que es h i j a del conocido an t ropó logo , sostiene que la mujer 
se diferencia del hombre física y ps ico lógicamente . 

LOMBROSO, P.—Carat ier i delta f emmin i l i t á .—Tor ino , 1909. 
LORIENT, M y r t i l . — L a mujer educada.—Madrid, 1907. 

MANCANARO, Bianchina.—L'educasione della d o m a secondo la dottr ina 
del Rousseau e fandamento naturale d i essa.—Catania, 1921. 

24 págs . en 8.°. 

MANTECAZZA, P .—La Psychologie de la femme.—Paris, 1900 ? 
Es t r aducc ión del italiano. 
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MARAÑÓN, G r e g o r i o — B i o l o g í a y feminismo.—Madrid, 1920. 
MARHOLM, L . — Z u r Psychologie der Fra t^ .—Berl ín , 1897-903. 
MARIOIST, Henri .—Psy cholo gie de la F e m m e . — P a r í s , 1922? 
307 p á g s . en 8.°.—Es octava edición. 
MARTIN, M.—Psychologie der Frau.—Leipzig, 1904. 
MARTÍNEZ DÍAZ, An ton io .—La ins t rucc ión de la mujer.—Sevilla, 1892. 
MARTÍNEZ SIERRA, Gregor io .—El amor ca ted rá t i co .—Madr id , 1921. 
Novela de costumbres académicas para estudiar socialmente la coeduca

ción en una clase de Hi s to log ía . 
E l autor es conocido feminista. 

MAUVEZIN, Louise.—Rose des Ac t iv i t é s F é m i n i n e s pour l 'Orientat ion 
Professionnelle de Jemes Fil ies vers les m é t i e r s m é n a g e r s et hoteliers, les 
m é t i e r s manuels et commerciaux, les c a r r i é r e s administratives, les corrie
res de l'enseignement, les professions l ibéra les et socmles.—Bordeaux, 1925.. 

432 p á g s . en 8.° m . con gráf icos. 
MAJORITY and minor i ty reports o f the special committe on the subject o f 

coeducation of the sexes.—Boston, 1890. 
Es publ icación del " School C o m m í t t e e " de dicha población. 
MEUMANN, E.—Thesen sur psychogischén Grundelegung der P r ó b l e m e 

der Koeducation und der Koins t ruk t ion . 
V é a s e él n ú m e r o de Zei t schr i f t f ü r padagogische Psychologie und ex-

perimentelle P á d a g o g i k , de Leipzig, 1912?, págs . 504-13. 
MEYLAN, V . F . Th.—-La coeducation des sexes.—'Pz-ris, 1904. 

, MILLS , EUiot E. , and Edward S. T Y L E E . — £ 0 3 ; ^ and g i r l s should they'be 
educated t o g e t h e r . — O x í o r d , 1906. 

MIRGUET, M.—L 'éduca t ion de la jeune f i l i e contempomine.—Brn-xelles, 

1911. 
MITTENZWEY, L.—Frauenfrage und Schule m i t besonderer B e r ü c k s i c h t i -

gung d. Gemeinschafterziehung-Koeducation-beider Geschlechter.—Lan-

gensalza, [1910?] 

MOEBIUS, P. J..—La infer ior idad mental de la mujer.—Valencia, 1910? 

Es t r aducc ión del italiano. 
MOLIÉREÍ.—Véase POQUELIN, Jean Baptiste. 
MONOD, A . — L a femme.—Paris, 1900? 

MORA, J o s é J o a q u í n de—Cartas sobre la educac ión del bello j ^ o . — V a l 

pa ra í so , 1856. ' 

MORET Y PRENDERGAST, Segismundo.—Sobre la educación de las muje

res.—Madrid, 1879. 

40 págs . en 4.° 
NEERA.—Les idees d'une femme sur le f é m i n i s m e . — P a r i s , 1908. 



— 833 — 

NEWCASTLE-UPON-TINE Assoc ia t íon o f Schoolmastcrs. Co-Education or 
SeparaUon? A n E x a m i n á t i o n o f the Question by the Education Committee 
o f the' AssociaHon.—Newcastle, 1924? 

ORIENTATION Professionnelle des Jeunes Fi l ies , par " L a Rose des act i-
v i tés f éminmes" .—Bordea .ux , 1926. 

Es publ icación de la "Chambre des mé t i e r s de la Gironde". 
PANADÉS Y POBLET, J o s é . — L a educación de la mujer s e g ú n los m á s i lus

tres moralistas e higienistas de ambos Í^^O^;.—Barcelona, 1881-8. 
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