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PROLOGO DE LA 3' EDICION 

La primera edición de este tratado de pedagogía 
formaba parte del "Manual o guía para los exámene..s de 
los maestros cubanos" (•), cu,f¡a publicación dM-igió con 
acierto insuperable mi ilustre amigo el Dr. Carlos de la 
:forre y Huerta. La acogida que le dispensaron los 
maestros fué tam favorable, que el editor juzgó conve
niente reimprimir el libro separadamente del resto del 
''Manual'. Agotada con extraordinaria rapidez la nue
v •edición, me dispúse a hacer una tercera, más completa 
y esmerada que las dos anteriores. 

El empeño no era fácil. Desde 1904 hasta la fecha 
la pedagogía· se ha tr{l/f!sformado de un modo radical, 
convirtiéndose en una verdadera o-vencia, servida por 
llkÍLodos de investigación exactos y precisos. Por otra 
parte, 4GS tendencias funcionales que en el campo i;le la 
ei:lucación se f'evelaban ya desde los comienzos de la 
actual, ~enturia, se Mn condensado en doctrinas y fór
mulas merced a los trakoos de John Dewey, Irning 
King, Olaparéde, Baldwin, Decroiy y otros sabios emi
nentes. Este cambio de valores ha trmdo consigo una 
revisión completa del contenido y del espíritu de las dis
ciplinas paidotécnicas. A{ calor feoundante de las nuevas 
ideas, la ·pedagogía ha ensanchado sus dominios, se ha 
hecho más sólida y profunda, se ha librado de prefu,icios 
y errores seculares y se ha remozado con un estudio vi
goroso y penetrante del concepto, valores y funciones de 
la educación. Las opiniones y doctrinas de los pedagogos 
clásicos, contradictorias con frecuencia y casi nunca de
mostradas suficientemente, han cedido el puesto a un 
sistema de conocimientos, si no verificados siempre, por 
fo menos a'nimados de un espíritu sereno y cientlfico. 

(•) Tomo l. Habana, "La Moderna PqeB{.a."1 1904. 
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En estas circunstancias, la revisión de un wrso de 
pedagogía escrito hace catorce aiíos, cuando empezaba 
la obra de renovación de la paidología aplicada, tenía 
que vencer obstáculos innumerables, porque no repre
sentaba solamente 1tna corrección del texto original, sino 
también un aumento de la obra y una reconstrucción de 
todos sus capítulos, si éstos habían de corresponder a 
los adelantos de la ciencia. He proc1,rado, en la medida 
de mis fnerzas, llevar a c(ibo tan aHluo cometido, tra
tando los prnblcmas de la educación a la luz de las con
q¡¡istas de la ciencia del niiio. Por otra parte, he tenido 
en cuenta las conclusiones de la pedagogía funciona!, 
la cual, como es sabido, est¡¡dia el proceso de la educa
ción de awerdo con los valores, fines y necesidades de 
la ni,iez. Sin sacrificar los intereses especulativos, he 
p¡¡esto empeño en qne la obra sea provechosa y útil a los 
maestros en ejercicio y a los afom,nos de tas escuelas nor-
1nales, qi,icncs encontrarán tal vez en ella un auxiliar 71 

una guía para sus trabajos docentes. 
En la corrección de priieba-s de este libro me ha au

xiliado eficazmente mi buen amigo el Dr. Isidro Pérez 
Ma,·tínez, que es también autor del capítulo "Estadísti
ca escolar", donde termina mi modesta obra. De1Jer mío 
es enviarle por este conducto el testimonio de mi gra
titud. 

EL ÁUTOR. 

PROLOGO DE LA 4' EDICION 

En esta erlición de mi PEnAoooiA, he corregido escru
¡mlosamente el texto de las•, poniéndola al corriente de 
los adelantos que en el último quinquenio han ,·ealizado 
las disci¡¡/inas paidotécnicas. A este fin he rehecho algu
,zos capítulos, ampl-iado otros y agregado dos que no fi
_quraban en las ediciones anteriores. 

EL ÁUTOR. 

Habana, febrero de 1924. 
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LA EDUCACION 

l. La educación en sentido lato.-En el sentido lato 
y general de la expresión, cdnración es el conjunto de 
influencias que se ejercen en el individuo y que contrii.Ju
yen a adaptarlo al medio cósmico y social. Estas influen
cias pueden ser involuntarias e inconscicn tes o conscien
tes y premeditadas. Las primeras, las más numerosas y 
constantes, son también, por regla general, las más enér
~icas, persistentes y sólidas. El clima, el suelo, las costum
bres, el idioma, las opiniones recibidas, la organización 
económica y social, etc., obran ciegamente sobre el indivi
duo y le obligan a adaptarse a las condiciones externas, o 
a modificar estas últimas para satisfacer las necesidades 
de la vida. En este concepto, todo cuanto existe y cuanto 
piensa es un factor de educación. Todos somos a un tiem
po educadores y educ.andos. 'l'odos tenemos nuestra par
le, brillante o modesta, en el trabajo de forja del destino 
humano. (") 

(•) El lenguaje usual distingue cuidadosamente Jns palabras instrU,CCWll, 
y educaci6n., entendiendo por aquélla la adquisición o la transmhdón de 
conocimientos, y por éid;a. la realiza<'ión de los ffocs del educador median
te Ja dirección del desarrollo y adaptación del educando . 

.l::sta distinción es útil en cuanto procura evitar el vicio funda
mental de la pedagogía antigua, es decir, el eultivo de la memoria en 
detrimento <le todas las demás actividades humanas. :-¡o obstante, en un 
buen sistema pedagógico no existe o por lo menos no debe existir una 
oposición tan radical entre la educ!lción y la. instrucción. Toda instrue• 
eión bien entendida debe fundan;;p en la experiencia del edueando o, lo 
<1ue es lo mismo, debe ser educadora, debe ejercitar y desarrollar las ca
pacidades del alumno; y, por otra parte, la. educación debe ser instruc
tiva, es decir, debe enriquecer la experiencia y el snber de los alumnos. 
Instrucci6n educadora y educación instructiva: tal debe ser el lema de una 
educación eficaz. 

La palabra cultura se emplea nJgmrns veces como sinónimo de edu
cación. Se distingue de ella, sin embargo, en que la cultura se refiere más 
bien a aquellos valores que se persiguen o realizan por si mismos, con 
desinterés, independientemente del beneficio o utilidad que pueden pro-

:t~;~a;:¿fi50 sd: ¿oss :;;~~iJ:s l~tret~:;f~!~, c~t:~ltivo cle las ciencias puras, 

JlEDAOOGIA 



2. La educación propiamente dicha.-La educación 
inconsciente o, como convendría llamarla, la adaptación 
al medio, resulta insuficiente cuando la sociedad humana 
adquiere cierto grado de complejidad y de cultura. La 
acció11 de la familia se ejerce entonces durante un período 
más largo y de un modo mús regular y sistemático. En 
un grado aun mayor de desarrollo social, la familia mis
ma es incapaz de preparar por sí sola al educando para 
satisfacer las necesidades de la vida, y entonces aparecen 
la escuela, la iglesia, las asociaciones culturales y demás 
instituciones educadoras y docentes. La acción que es
tos factores ejercen conscientemente sobre el individuo 
y la comunidad es lo que en uu sentido estricto se llama 
educación. 

En cada una de las fases de la historia, todo pueblo 
tiene necesidades propias, creencias, tratlicioncs r cor,.
tumbres que le obligan a mirar la vida desde un punto 
de vista peculiar. Lo que pam una tribu de hombres 
p,imitirns tiene \'alor considerable y es objeto de alta 
estimación, para una nación civilizada carece a veces de 
importancia y aun puede ser considerado como ,·itando 
y bochornoso. Y como, a medida que la sociedad progre
sa, cambian asimismo las necesidades de la vida y con 
ellas las rreencias, los hábitos, las a8pinwiones, etc., la 
educación se transforma de continuo adaptándose a las 
nuevas condiciones de existencia individual y social. Por 
eso casi todas las difi11iciones de la educación propues
tas hasta el día 110 tienen sino un valor histórico, pues 
corresponden a diversos grados de evolución social, a di 
ferenles tipos de cultura y civilización. 

3. Definición de la educación, de acuerdo con las 
ideas modernas.-La educación, en el sentido estricto del 
vocablo, es una acti,·inad consciente y ,·olunlaria, y como 
tal no puede definirse sin tener en cuenta la función que 
desempeña en la vida. Dicha función no puede ser la 
adaptación al medio, porque ésta no es una actividad 
educadora, sino una ley biológica que se cumple ine
\'itablemente, por la sola influencia de las circunstan
cias exteriores. Tampoco podemos definir la educación 



diciendo que es el desarrolllo o evolución gradual del edu
cando. Este se desarrolla siempre de acuerdo con el or
den predeterminado por la herencia, si encuentra en el 
medio las condiciones y estímulos que Je son fayorables. 

La teoría según la cual la educación es una trans
formación del educando, producida por i11f111encias espi
rituales (estéticas, religiosas, instructivas, ele.) muy 
profundas, no resiste tampoco el análisis. Las influen
cias espirituales, por intensas que sean, no bastan para 
educar al hombre, pues exigen ciertas aptitudes ya for
madas y un grado más o menos alto de desarrollo mental. 
Kingu11a influencia espiritual podrá hacer de un niño, 
a capricho del educador, un sabio, un genio, un santo, 
un imbécil, etc. 

•rodos los pedagogos modernos admiten, por lo me
nos implícitamente, que la educación es una actividad 
directriz del educando. Esta dirección tiene por fin la 
preparación del educando para la vida del adulto, de 
acuerdo con las necesidades, valores e ideales que la vicia 
tiene en cada sociedad. La preparación para la vida 
del adulto supone una dirección del desarrollo y de la 
adaptación al medio, pues de otro modo las actividades 
del adulto podrían ponerse en desacuerdo con los valores 
y necesidades colectivas. Así, pues, se puede definir la 
educación diciendo que es el encauce o dirección del des
an·ollo y ele la adaptación al medio, de acuerdo co11 ciertos 
valores e ideales. En términos más sencillos, educar quie
re decir dirigir racionalmente la vida. 

4. Los valores de la educación (•). El hombre 
no se ajusta a las condiciones del medio eircunstantc 
como la cera se amolda a los relieves ele un objeto.- La 
adaptación consiste casi siempre en reaccionar contra los 
estímulos externos, dcspleganclo acli,·idaclcs que los mo
difican en grado mayor o menor. Así, pues, cuando deci
mos que el educador encauza la adaptación del educando, 
con eílo ciamos a entender que provoca y dirige sus acti-

(•) Valo,r quiere decir aprPciaeión de uu interés (deseo, necesidad, 
etc.) do caráetor permanente. Los fines se reducen, en último término, a 
estimaciones del interés permanente de las cosas, es decir a valores. Los 
valores quo la vida tiene determinan los fines de la misma. 
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vidades, por medio de estímulos o excitantes previamente 
elegidos. 

Lo mismo puede decirse de la dirección del desarro
llo. Este se lle,-a a cabo mediante el ejercicio de los po
deres o aptitudes del educando; y a este respecto la obra 
del educador consiste en proporcionar a cada capacidad la 
clase de ejercicio que requiere. 

En cuanto a los fines ideales, se cuitivan haciendo 
que las actividades del educando los realicen o por lo 
menos se sometan a su influencia e inspiración. 

La educación consiste, pues, en una dirección de las 
actividades del educan<lo con tres clases de fines o pro
pósitos: 19, para adaptarlo al medio ambiente; 2', para 
desarrollar sus poderes y aptitudes; y 3?, para que viva 
de acuerdo con los valores e ideales de la vida. 

Los fines de la primera clase reciben el nomhre de 
valores prácticos; los de la segunda el de valores forma
les o disciplinarios y los de la tercera sé llaman valores 
ideales. 

Los primeros se determinan analizando las activida
des humanas y examinando el valor que tienen para la 
satisfacción de las necesidades de la vida. Estas activi
dades son las que aseguran la consen·ación de la vida 
(ejercicio físico, cnidados higiénicos); las que con1:ribu
yen al bienestar de la comunidad ( conducta moral, acti
i-idades cívicas); las que proporcionan los medios de sub
sistencia (trabajo profesional); las que nos sirven para 
comunicarnos con nuestros semejantes (lenguaje, lectura, 
escritura), etc. 

Para <leterminar los fines o valores disciplinarios, 
es necesario analizar la personalidad humana. Los po
deres o capacidades que las actividades prácticas supo
nen, los que nos sirven para satisfacer las necesidades 
de la vida (memoria, atención, imaginación, inteligencia, 
etc.) deben cultivarse cuidadosamente, a fin de procu
rarles el mayor desarrollo y perfeccionamiento. Para 
los intereses de la educación, dichas capacidades pueden 
dividirse en tres grandes grupos o clases: las que consti
tuyen el poder de observación, (sensación, percepción, 
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apercepción, etc.); las que forman el poder de reflexión 
( memoria, imaginación, juicio y raciocinio), y los pode
res de actuación ( desarrollo físico, poderes de expresión, 
aptitudes profesionales, carácter moral, etc.). Con estos 
poderes deben cultivarse y encauzarse los sentimientos y 
emociones que les dan valor, sentido y justificación. Y la 
educación efectiva no puede realizarse sin· cultivar al 
mismo tiempo otras funciones mentales, volit.iYas y cog
noscitivas. 

Valores ideales son aquellos que sirven de término, 
de modelo imaginado o de estímulo efectivo a todos los 
demás valores o fines formales o prácticos. Los ideal es 
más abstractos son universales, y aparecen, si bien va. 
riando de forma y contenido, en todos los grados de la ci
vilización humana. Tales son el bien, la belleza y la ver
dad. Otros se subordinan a las condiciones sociales. De 
esta clase son los normativos, que regulan la conducta 
humana (normas morales, estéticas, deberes religiosos, 
etc.); los ideales sociales de justicia, cooperación social, 
progreso, patriotisn10; los que se relacionan con los Ya lo
res disciplinarios (integridad del desarrollo, equilibrio 
mental, perfeccionamiento moral, intelectual, etc.), los 
ideales profesionales ( eficacia y economía del trabajo, 
etc.). Cada una de las actividades prácticas y de las apti
tudes o poderes mentales tiene un ideal al cual, sin per
der nunca de vista las disposiciones individuales, deben 
connrger los esfuerzos del educador. 

El examen de los valores pedagógicos demuestra 
que los planes o programas de educación y los cursos de 
estudios no deben tomar por base el culti,·o de los poderes 
o aptitudes del alumno ni mucho menos los Yalores e 
ideales de la vida. La elección debe hacerse en Yista de 
las necesidades de los educandos. Una Yez determinadas 
fatas, es preciso utilizar las actividades prácticas para 
el desarrollo de los poderes o capacidades y el cultivo de 
los ideales de la vidR. El desconocimeinto de este princi
pio pedagógico ha conducido a los mayores errores en 
asuntos de educación y de enseñanza. 

5. Posibilidad de la educación.-Los pedagogos no 
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están de acuerdo acerca del poder y la eficacia de la edu
cación. Esta, para algunos, es omnipotente. Otros afir
man que su influencia es nula o casi nula. Según otra 
teoría, la más aceptada y rncional, la educación es posi
ble, pero dentro de ciertos límites y condiciones. 

Los primeros, los partidaáos del jacobinismo peda, 
gógico, creen que el carácter es un producto de la educa
ción, la cual, según dichos autores, es omnipotente. La ex
perio.ncia demuestra la falsedad de esta teoría. Venimos 
al 'Hundo con disposiciones, tendencias y aptitudes que 
la educación no puede variar. Prueba de ello son los 
casos muy frecuentes de hermanos gemelos que, educados 
en un mismo medio y sometidos a unas mismas influen
cias, 8e <lifBrenciau, no obstante, y a veces lle un rnodo ex
traordinario, en el carácter, las capacidades y los gustos. 

Los nihilistas pedagógicos, es decir los que niegan 
la influencia de la educación, parten del supuesto de que 
el carácter es inmutable. Su error consiste en creer que 
el fin ele la educación se e¡rnuentra en la formación del 
carácter. Es claro que si fuera así, la educación sería 
irrealizable. Pero la educación, como hemos visto, no 
aspira a transformar al hombre ni a desarrollar aptitudes 
0 poderes que en él no existen ya, por Jo menos de un mo
do embrionario. Su objeto es sólo dirigir, encauzar las 
actividades infantiles. Los valores de la educación de
ben ser cultivados por tocios los' alumnos; mas cada indi
viduo .se adapta a ellos según su modo de ser y sus aptitu
des y capacidades. 

En suma, la educación es posible, pero su alcance y 
eficacia se encuentra sujeto a condiciones muy varia
bles. Tales son la edad del educando, sus aptitudes y 
disposiciones, las influencias del medio familiar y social, 
el estado de salud, etc. En general, la educación tiene un 
poder muy limitado en los sujetos subno,-rnales (idiotas, 
imbéciles, morones); pueden ejercer influencias intensas y 
profundas en los individuos normales y sanos, y no es 
tan eficaz en los supernormales ( talentos y genios), si 
bien éstos revelan una gran capaciclacl para educarse a 
sí mismos. 



La influencia de la edad es asimismo decisiva. ( 'asi 
nula durante la infancia (los dos primeros años de la 
vida), la educación llega al máximum de su poder en la 
niñez y la adolescencia y disminuye o se hace ineficaz en 
la edad madura. Por otra parte, el medio físico y social 
en que vive el eJacando establee.e límites, a veces infran
queables, a la obra del educador Así, por ejemplo, contra 
la acción disolvente de un medio corruptor, contra el len
guaje vulgar e incorrecto que oye constantcme11te el edu
cando, etc., la educación se halla má9 o menos desar
mada. 

6. Necesidad de la educación.-El niño. al nacer, 
es un ser inerme, absolutamente incapaz de subsistir sin 
auxilio ajeno. Sus padres y maestros le evitan mtwhas 
experiencias peligrosas y le proporcionan los modios, es
tímulos y condiciones que la vida exige. Uno de estos 
medios es la educación. Sin ella el 1tiíío se formaría al 
azar y, falto de discernimiento y de experiencia, no po
dría evitar innumerables peligros ni adquirir los hábitos 
y el caudal de ideas y conocimientos que lfl vida civiliza
da necesita. La educación es, pues, indispensable, pues 
sin ella el educando no podría elevarse sobre el nivel del 
salvaje o del hombre primitivo. 

Dos objeciones se han formulado contra esta conclu
sión. La primera consiste en que siendo ( según se afir
ma) el niño naturalmente bueno, lu educación es inútil y 
hasta peligrosa, por ser perversa la sociedad humana. 
Nada más deleznable que este argumento. El niño, al 
nacer, no es moralmente ni bueno ni malo: es sencilla
mente un ser amoral, incapaz de comprender el valor éti
co de sus acciones. Sólo la educación, formando la con
ciencia moral, habituando a resistir el mal y cultivando 
los ideales de conducta, hace del hombre un ser moral. 

El segundo reparo ha sido opuesto por 'folstoy, se
gún el cual la educación deforma al hombre haciéndole a 
semejanza del educador. Esta creencia es hija de un error. 
La verdadera educación procura formar al nifio de acuer
do con su propia individualidad; pero ann aceptando el 
argumento, cabría preguntar si un niño abandonado al 
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azar y sometido a toda clase de influencias, pro,·echosas 
o nocivas, se deformaría menos que dirigido consciente
mente por un adulto de experiencia y de temple moral. 
La educación se funda en el bien del niño, y lo que debe 
rliscutirse no es la libertad absoluta, que el educando no 
sabría emplear, sino las condiciones e influencias que 
más le benefician. La experiencia demuestra que diri
giendo bien al niñd se le protege mejor que abandonán
dolo al capricho de las circunstancias. ' 

ESCUELAS PUBLICAS DE CUBA 
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LA PEDAGOGIA 

l. Qué es pedagogía.-Por pedagogía fie entiende 
un conjunto de prácticas y ele conocimientos relativos a 
la educacióu. Dicha palabra, procedente del griego pai
dós (niño) yago (yo guío o conduzco), es relativamente 
moderna. Comenzó a usarse en los siglos XYI y XVII, si 
bien el vocablo pedagogo fué empleado por los antiguos 
griegos y romanos como equivalente al de aro o preceptor. 

Como otros ramos do! conocimiento, la pcdagogb 
comenzó siendo un arte: el de educar. En cada sociedad 
humana se formó una técnica, merainento empírica, de la 
educación de la niñez. A medida que fué aumentando 
la cultura, los defectos del empirismo se hirieron palpa
bles. Los pedagogos reflexionaron sobre estos asuntos y 
trataron de mejorar los sistemas consuetudinarios, for
mulando teorías o consideraciones reflexivas sobro la 
educación de la niñez. 

De tales reflexiones surgieron las doctrinas pedagó
gicas, las cuales, durante muchos siglos, se redujeron a 
un conjunto de preceptos y teorías no Ycrificados cientí
ficamente. En el siglo XIX, los adelantos de la biología, 
la psicología y sobre todo la paidología o estudio del ni
ño, hicieron sentir la necesidad ele una pedagogía verda
deramente científica, es decir apoyada en investigaciones 
exactas. Esta aspiración se está realizando. Merced a los 
trabajos do Meumann, Lay, Stern, Binet, Schuyten, John 
Dewey, Stanley Hall, Burgerstein y otros psicólogos y 
educadores eminentes, la pedagogía se lia tansforma<lo, 
tomando el carácter ele una ciencia experimental. Los 
instrumentos de inYestigación que emplea son la obser
vación y la experimentación exactas y precisas. 
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Los progresos de la ciencia pedagógica repercuten 
en la práctica de la educación, haciéndola más fácil, más 
eficaz y económica, y la práctica o arte de educar influ
ye a su vez en las teorías, señalando sus deficiencias y 
lagunas. Una y otras se hallan, pues, en estrecha rela
ción, pero no deben confundirse. La pedagogía, como 
ciencia, es un conjunto de conocimientos sistemáticos 
y positivos referentes a la educación. Como arte, es una 
aplicación de estos conocimientos a la educación de los 
jóvenes. 

2. Los métodos de investigación pedagógica.-Los 
métodos de investigación que la pedagogía antigua utili
zaba eran extraordinariamente deficientes. Consistían 
en observaciones acerca del niño, hechas sin plan y sin 
rigor científico, y en pruebas o ensayos de las reglas o 
teorías, sin darles el carácter de experimentos exactos. 
Así sucedía que los resultados obtenidos por un peda
gogo no eran susceptibles de comprobación, pues nadie 
podía repetir y verificar las experiencias por otros rea
lizadas. 

La nueva pedagogía se vale de observaciones cuida
dosas, estadísticas y experimentos científicos; y como los 
conocimientos que se obtienen con ayuda de estos méto
dos pueden repetirse a voluntad, son también verifica
bles o, lo que es lo mismo, susceptibles de comprobación. 

La observación científica consiste en una serie de 
percepciones hechas con atención, metódicamente y con 
arreglo a un plan premeditado. Como las observaciones 
sobre un solo niño no bastan casi nunca para resolver un 
problema pedagógico, casi siempre es necesario estudiar 
un número grande de educandos para llegar a conclusio
nes de carácter general. De ahí la necesidad del método 
~stadístico, el cual permite comparar y resumir las ob
servaciones parciales, dándoles el carácter de un estudio 
colectivo. 

Cuando la observación y la estadística no bastan pa
ra decidir el punto investigado; v. g.: el valor, de un mé
todo didáctico, es necesaria la experimentación. Exten
demos por tal una observación realizada en condiciones 
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que permitau al im·estigador interveuir en los hechos es
tudiados, produciéndolos y modificándolos a su voluntad. 

liay dos clases de experimeutos pedagógicos: el psi
copedagógico y el pedagógico puro. El primero tiene 
por objeto averiguar cómo actúa un niño cuando su ac
tividad se relaciona con los fines de la educación. El se
gundo consiste casi siempre en una práctica pedagógica 
exacta que permita reducir a números y comparar entre 
sí los resultados de la educación. Aquél estudia la peda
gog-ía desde el punto de vista de las actividades del edu
cando; éste la considera como un conjunto de acti ,·icla
des del educador. Si estudiamos en un laboratorio, v. g., 
el proceso del aprendizaje de la lectura, hacemos un ex
perimento <le psicopedagogía; si comparamos en una 
serie de ejercicios escolares el ,·alor de los mrtorlos an,i
lítico y sintético en, la enseñanza de dicha materia, hace
mos un experimento pedagógico puro. Algunas ,·eces 
el experimento pedagógico toma la forma de una im·esti
gación individual. 

Los experimentos que tienen por objeto el estudio 
psicológico del niño, independientenwnte de toda aplica
ción, no pertenecen a la pedagogía, am1que le son de 
mucha utilidad. Se les llama experimentos psicopaido
lógicos o de psicología infantil. 

3. Los experimentos de pedagogía pura.-Los ex
perimentos de pedagogía pura se valen, por regla gene
r.al, de dos procedimientos: el de los gn,pos equivalentes 
y el de las comisiones ele trabajo. 

El primero, el de los grupos equivalentes, consiste 
en dividir un grupo de niños en dos subgrupos, de modo 
que en cada uno de éstos figure un mismo núnwro de 
ll.iños de igual capacidad. Luego se experimenta con am
bos grupos, haciendo que realicen trabajos susceptibles 
de comparación (un subgrupo, v. g., puede estudiar la 
lectura por el método analítico, mientras otro hace lo 
mismo de acuerdo con el método sintético). Los resul
tados obtenidos, expresados numéricamente, representa
rán el valor relativo de ambos métodos didácticos. 

El método de las comisiones de trabajo requiere va-
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rios colaboradores. Estos se reúnci, bajo la dirección de 
un paidólogo competente, discuten y acuerdan las condi
ciones del experimento que van a realizar y luego se 
separan para llevarlo a cabo en las escuelas. Los resul
tados de los experimentos, reducidos a números, permi
tirán apreciar el valor del método estudiado. 'fambién 
se puede comparar el valor de dos métodos didácticos con 
avuda de los exámenes modelo ( standard tests de los nor
t;americanos). Los <lescribiremos en un capítulo de la 
111etodología (2' parte de esta obra). 

4. Reparos contra la pedagogía.-No faltan quie
nes nieguen a la pedagogía el carácter de ciencia ni quie
nes sos tengan su iuu tilidad. Los primeros se fundan en 
que la pedagogía no tiene objeto propio, en que no puede 
formular principios universales y que se refiere a activi
dades prácticas, siendo así que no hay ni puede haber 
ciencias de prácticas. Los otros impugnadores, los que 
sostienen que la pedagogía es inútil, lo afirman porque 
creen que es una actividad demasiado fácil o, al contra
rio, demasiado difícil. 

Todos estos reparos son en extremo deleznables. Ml 
primero (la pedagogía no tiene objeto propio) se destru
ye observando que si bien la pedagogía toma sus hechos 
ele otras ciencias (psicología, biología, higiene, etc.), los 
estudia desde el punto de vista de la educación. Esta, 
la ed1tcación del joven, es su objeto propio y específico. 

El segundo reparo es asimismo extraordinariament~ 
pobre. Para que un conjunto de conocimientos tenga ca
rácter científico, no es necesario que sea universalmente 
válido. Basta que sea sistemático, es decir ordenado ló
gicamente, y verificable, o de otro modo, susceptible de 
comprobación. La pedagogía reúne estos caracteres y cs. 
por consiguiente, un sistema de verdades científicas. 

La tercera objeción (la pedagogía sólo estudia acti
vidades prácticas) no demuestra nada. Hay muchas 
ciencias, como la moral, el derecho, la economía política, 
la higiene, etc., que estudian los principios en que descan
sa cierta clase de actividades esencialmente prácticas. 
La pedagogía es una de esas ciencias. Su objeto es cstu-
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diar los principios a que deben ajustarse las actiYidades 
prácticas de la educación. 

Respecto al último reparo, el que hflce ele la pedago
gía una tarea demasiado fácil o, al revés, demasiado di
fícil, se explica por 1111 desconocimiento ele lo que significa 
y es la educación. Educar no es transmitir conocimien
tos, empeño que algunos juzgan en extremo fácil, ni tam
poco formar el carácter, que otros estiman absolutamen
te imposible. Educar es dirigir las acth·idades del nií'io, 
de acuerdo con los ideales de la vida humana. Esto requie
re experiencia, habilidad, conocimiento íntimo del niño, 
dominio de los medios e instrumentos de la educación. 
Por otra parte, la tarea de enseñar no es tan fácil y so
corrida como algunos creen. El que enseña debe conocer 
la mentalidad del niño, excitar su interés y adaptar los 
conocimientos al grado de desarrollo del educando, todo 
lo cual ofrece muchísimas dificultades. Y sólo un igno
rante afirma que es fácil descubrir y comunicar la ,erclacl. 

5. Ciencias básicas y auxiliares de la pedagogía.
El educador es m1 obrero que realiza un trabajo con un 
fin preconcebido. La materia que aspira a modelar es 
muy compleja: un ser humano que se desarrolla ele acuer
do con las leyes de la adaptación y ele la herencia, que 
tiene una mentalidad, una psicología diferente de la del 
adulto y que se halla en estrecha elcpenclencia ele una 
colectiYidad social. Por otra parte, el educador necesita 
conocer a fondo los fines que ha ele perseguir, los ntlores 
e ideales que ha ele culfü-ar en sus alumnos: todo lo cual 
quiere decir que la educación necesita ele tres ciencias bá
sicas: la biología, la psicología infantil y la sociología, y 
ele tantas disciplinas auxiliares como ciencias se dediquen 
al estudio de los valoi-es humanos. Estas ciencias son 
]a moral, la estética, la lógica, la religión, etc. 

6. Lugar de la pedagogía en el sistema de conoci
mientos humanos.-La peclagogíu experimental es una 
parte ele la paidología, o estudio científico del niño. Esta 
disciplina se divide en paidología pura o estudio desin
teresado del niño (psicología, fisiología, patología, socio
logía infantil, etc.) y paidología aplicada o paidotecnia, 
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que dirige a fines prácticos los conocimientos adquiridos 
sobre la niñez. La subdivisión más importante ele la psi
cotecnia es la pedagogía experimental o ciencia de la 
educación. 

La pedagogía experimental estudia las condiciones 
que favorecen la educación del niño y los medios más 
adecuados para realizarla. Comprende la psicología pe
dagógica o psicop'edagogía, la sociología pedagógica, la 
higiene escolar, la ortofrenia o pedagogía curativa y la 
didáctica experimental. 

La primera, que es la parte más importante de la pe
dagogía, estudia las actividades del niño desde el punto 
de vista de la educación. La sociología pedagógica estu
dia la sociología en sus relaciones con la educación del 
niño. La higiene escolar es la higiene de la educación y 
ele los medios e instrumentos con que la misma se realiza. 
Por ortofrenia se entiende la educación de los niños anor
males, y la didáctica experimeta\ estudia científicameute 
los métodos didácticos. 

La pedagogía experimental es también una parte de 
la pedagogía general, que comp,·encle además la pedago
gía teleológica o filosófica ( el estudio de los valores de la 
educación), la historia de la pcdagogí~ y la orgnaización 
de escuelas. 

r Pa1dolog1a pura. j Ps1copedago,g-ía. 

1 
Pedagogía expe- SoJ~;t!:i~: pe-

nmental . Hig1en; escolar 

Paidología general. Pa1dotecma.. ... Pedtalría g~<\~~~~;~\xpe-

Patdotec111a JUd1- nme-ntal 
cml 

~ 
Pedagogía experimental. 
Pedagogía teleo16gica. 

Pedagogía general... .. ......... .................... PedAgogía histórica. 
Pedago_gía administrativa u 

L organimci611 de escuelas. 

7. División práctica de la pedagogia.-Prescin
diendo de la ortofrenia, que constituye un ramo cultivado 
por especialistas, y de la sociología pedagógica, la higie-
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ne escolar y la historia de la pedagogía, hoy ciencias 
autonómicas, estudiaremos en este libro los siguient~s 
aspectos de la educación: 

1' La psicología pedagógica. 
2• La clicláctica o metodología; y 
3' La organización ele escuelas. 



III 

EL DESARROLLO FISICO Y MENTAL DEL NIÑO 

l. La niñez y su significación.-El niño no es un 
adulto en miniatura, sino un ser que cualitatiYa y cuan
titativameule se diferencia del adulto. Cuantitativa
mente es menor en peso, en talla; en fuerza muscular, en 
capacidad para el trabajo físico y mental. Cualitativa
mente el niño se distingue del adulto, no sólo por nume
ro6os rasgos anatómicos y fisiológicos, sino por el 
carácter o naturaleza de sus actiYidades psíquicas. Así, 
por ejemplo, el niño pequeño no sabe observar; su me
moria es eminentemente sensorial, su atención refleja, 
sus emociones fugaces, su ,olun(a<l impulsiva. Estas di
ferencias en cantidad y cualidad son más o menos tran
sitorias. El niño, en cada una de las etapas de su e,o
lución, es distinto de lo que era antes y de lo que ha de 
,er después. El medio que le rodea es extraordinaria
mente complejo, y para adaptal'Se al mismo necesita 
adquirir la experiencia de la raza. La niñez le sirve pa
ra adquirir esa experiencia. 

2. Factores del desarrollo infantil.-La evolución 
del niño ,iene a ser la resultante de ! r~s fuerzas que ac
túan sobre él en todas las etapas de su crecimiento: el 
desarrollo natural, el medio ambiente y la educación. 
Xinguno de estos factores se puede separar de los demás, 
si no es por abstracción, y el ideal naturista de educar 
al 1úiio lejos de toda sociedad humana, sin otras influen
cias que las del mundo natural, es una bella e inútil 
utopía . 

.Algunos educadores han tratado de expresar con 
una sola fórmula el orden de la evolución del niño dicien
do que éste, en cada una de las fases de s11 desarrollo, i·e
siiine o recapifola de un ,nodo general el orden q1ie 0ha se
guido l!i evolución de la raza. Este principio es una apli-

EscuELAs PUBLICAS DE CUDA 
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cación de la ley biogenética do von Baer, )füller y Haekel, 
según la cual la ontogenia ( evolución del individuo) es 
un breve resumen de la filogenia ( evolución de la espe
cie). No obstante lo seductor y brillante de la fórmula, 
su aplicación exige la mayor prudencia, porque no hay 
paralelismo exacto entre el desarrollo de la especie y el 
del individuo y porque, después del nacimiento, las in
fluencias del medio ambiente y de la educación son tan in
tensas y constantes, que introducen alternaciones, a veces 
notables, en el desarrollo individual. Por otra parle, en 
cada niño exiten aptitudes y tendenrias que lo distinguen 
de todos los demás, de modo que el orden observado en 
el desarrollo de un sujeto no corresponde nunca exacta
mente al que aparece en otros. 

En resumen, el desarrollo del niño es muy complejo, 
y los factores o condiciones que lo determinan extraordi
nariamente variados. Los principios más importantes 
revelados por el estudio de dichos factores son: 

1' El desarrollo infantil está determinado desdo sus 
comienzos por las aptitudes y disposiciones individuales. 
La conciencia del recién nacido no es, como pensaban los 
antiguos, una hoja de papel donde no hay nada escrito, 
sino, al contrario, un haz de instintos, disposiciones y 
tendencias que determinan el carácter de la vida indivi-
dual. ' 

2' El orden del desarrollo esta fijado eu gran medi
da por la herencia de la especie humana. 

3' Las actividades o adquisiciones nuevas del niño 
influyen más o menos en todas las demás funciones men
tales y físicas; y 

4' La repetición de una misma acti\·idad tiende a ha
cer automático su ejercicio y, al revés, toda adaptación 
nueva ilumina la conciencia y enriqnece la vida mental. 
La educación consiste, pues, en un progreso hacia la con
ciencia, por un lado, y hacia el automatismo por el otro. 
Conciencia para lo que exija elección, voluntad, reflexión, 
plasticidad, adaptaciones nuevas; y automatismo para 
las actividades inferiores que pueden realizarse subcons
cientemente. 

PEDAGOGIA 
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Las llamadas leyes de la educación no son sinó 
reglas o preceptos que indican la mauern de adaptar las 
actividades del educador a las leyes del desarrollo (*). 
Educar conforme a la naturaleza quiere decir sencilla
mente educar de acuerdo con el orden del desarrollo in
fantil. El grito de Rousseau: ¡vi.elta a la natiirnleza! 
debe interpretarse en el sentido de seg11ir la vía indica
da por la naturaleza. 

3. Características del cuerpo del niño.-Las dife
rencias entre el cuerpo del niño y el del adulto son 
mny numerosas. Las principales son las dimensiones 
del cuerpo, las proporciones de los órganos, la circula
ción ele la sangTe, la reRpiración, los órganos ~enso
riales, etc. 

Anatómicamente, la talla y el peso del niño son me
nores que los del adulto. En el retién nacido, la altura de 
la cabeza es la cuarta parte del largo total del cuerpo; en 
el niño de dos l\Üos, la quinta parte; en d de seis, la sexta 
y en el adulto, la octaYa parte. Las dimensiones relati
vas del tronco y las extremidades ,·arían también según 
la edad. El recién nacido tiene las piernas muy cortas y 
los brazos muy largos. J~n el adulto se obseúa lo ron~ 
lrario. Los huesos del niño contienen partes cartilagino
sas; sus músculos se hallan poco desarrollados y su cere
bro, hasta los siete años, es mucho menos voluminoso que' 
el del hombre maduro. 

De,de el punto de Yista fisiológico, las diferencias no 
son menos notables. El pulso del niño es m,,s rápido que 
el del adullo, la respiración más frecuente y la capacidad 
Yital (,,olumen de aire espirado después de una sola ins
piración profunda) mucho menor. El niiío se fatiga más 
aprisa que el hombre maduro; pero en cambio recobra 
ron mayor rapidez su estado normal. Su fucrza y resis
tencia muscular aumenta con los años; sus movimientos 
musculares son más rápidos e irregulares que los del 
adulto, y en cuanto a la acuidad visuül, t,,clil y motriz, re-• 

(•) Las f6rmulas unitarias de la educación, las que pretenden re
ducir ésta. a una !!ola ley, son inútiles, porque echan en olvido la com· 
plejidad del desarrollo infantil. 



su!1an, contra lo q_ue el Yulgo cree, mayor<'S que en la 
edad madura. 

4. Antropometría escolar.-Para apreciar el desa
rrollo físico del niño, es preciso determinar con ins
trumentos apropiados las dimensiones ele su cuerpo'. 
Las meclici011es más útiles, las que constituyen la pa,·te 
principal de la antropometría escolar, son las de la talla, 
el peso del cuerpo, la anchura de hombros, la capacidad 
vital y la fuerza muscular. 

La talla se mide con un tallaclor o doble metro apli
cado verticalmente a la pared. El niño cuya talla ha de 
medirse se coloca junto al doble melro, en pie, descalzo 
y en posición militar. Se desliza a lo largo del doble me
tro el cateto menor de 1111 cartabón hasta que el cateto 
mayor toque la parte superior de la cabeza del niño. En 
el doble metro se leerá la talla, expresada en centímetros. 

Para determinar el peso (a este fin se emplea una 
romana o pesador), el niño debe estar clescaho y con la 
menor cantidad de ropa posible ('). El peso debe ex
presarse en kilogramos y fracciones decimales. 

La anchura de hombros se mide de acromio a acro
mio con el compás rle espesor. Se expresa en cm. lineales. 

Por último, la fuerza muscular se aprecia en kg. euu 
el d-inamóm'etro de mano (el mejor es el <le Smedley), to
mando la máxima de tres presiones para cada mano. 

Para determinar la capacidad vital se emplea el es
pirómetro, tomando al efecto la máxima (expresada en 
cm. c1íhicos) de varias espiraciones, cada una de las cua
les seguirá a una sola inspiración profunda. 

4. Crisis del crecimiento y variaciones de éste en 
las diferentes estaciones -El niño no crece de una mane
ra continua y regular, sino al contrario, sn rl~sanollo 
está sujeto a algunas variaciones. Hay períodos en que 
el niño crece aprisa y otros en que lo hace ron relativa 
lentitud. Las épocas de aceleración, llamadas crisis del 
crl'cimiento, se dividen en períodos de alar_qamiento, en 

(•) Se tolera. la ropa interior y además, en los niños varones, el 
pantalón y la camisa y en las niñas la blusa y una. saya ligera. 
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que el niño crece mucho en peso y poco en talla, y perío
dos de ensanche, en que el peso' aumenta y la talla per-
manece casi estacionaria. • 

Durante el primer año de la vida, el niño crece en ta
lla con mucha rapidez; después, hasta los seis años, 
la aceleración del crecimiento disminuye poco a poco. A 
los seis años, aproximadamente, hay una segunda acele
ración del crecimiento, si bien de poca duración. Por 
último, desde los diez o doce años, según el sexo, hasta los 
trece o quince, hay un: aumento sumamente rápido ( el de 
la adolescencia), que luego disminuye hasta la madurez 
de la edad (veinte o veintiún años y a¡ veces más tarde). 
En resumen, la aceleración del crecimiento en talla pre
senta tres máximas: una en el primer año de la vida, otra 
a los cinco o seis años y otra desde los 10 o 12 hasta los 
13 o 15 y dos mínimas en las edades intermedias. En las 
niñas, hasta los 13 años, el crecimiento se hace con mayor 
rapidez que en los varones: la segunda máxima termina a 
los seis años aproximadamente y la tercera a los 13. En 
general, desde los diez y seis años, la niña aumenta poeo 
en estatura, mientras el varón la aventaja a los 15 y aun 
sigue creciendo durante algunos años. 

El crecimiento en peso sigue una marcha parecida al 
de la talla, con la diferencia de que, desde los 15 años en 
adelante, el aumento del peso es más rápido que el de la 
talla. Al niño flacucho sucede el joven musculoso y bien 
proporcionado; a la niña desmirriada, la mujer esbelta y 
de armoniosas formas. 

El crecimiento del niño, no sólo está sujeto a laS: cri
sis apuntadas, sino también a ciertos cambios, en rela
ción estrecha con el curso de las estaciones. Parece, en 
efecto, que las aceleraciones del desarrollo en peso siguen 
una marcha opuesta a las de la talla. Esta última crece 
muy poco durante el otoño, aumenta en el invierno y llega 
al máximo de aceleración durante la primavera y, sobre 
todo, durante el verano. Es decir que durante el verano 
el niño crece, más que en peso, en estatura. Lo contra
rio ocurre con el desarrollo en peso. Este aumenta rela
iivarnente mucho en el otoño, poco en el invierno y en 



la primavera y durante el verano permune~e casi esta
cionario. 

Siendo innumerables los factores que influyen en el 
desarrollo, las variaciones que éste ofrece son muy gran
des. El sexo, la raza, el estado de salud, el dima, la ali
mentación, el ejercicio, la falta de suefio, el medio social, 
etc., son otros tantos factores favorables o desfavorables 
del crecimiento infantil. En general, el nifio sano se de
sarrolla más aprisa que el enfermo o enfermizo, la nifia 
con más rapidez que el niño varón, el niüo rico !-ie desen
vuelve mejor que el pobre, el bien alimentado más aprisa 
que el indigente y las razas meridionales son más preco
ces que las de los países fríos. 'fan grande es la i11fluen
cia que en el desarrollo físico ejercen las condiciones eco
nómicas y sanitarias que, a tenor de una estad[stica he
cha en la ciudad de Glasgo"·, la rapidez del desarrollo del 
niño está en razón directa del número de habitaciones de 
que dispone la familia. Los ni11os peor desarrollados 
proceden de familias que habitan en un solo cuarto. 

6. El desarrollo mental y el desarrollo físico.-El 
desarrollo físico y el desarrollo mental son paralelos. 
En general, el niño normal físicamente lo es también des
de un punto de vista psicológico y, viceversa, el desarro
llo normal del espíritu va acompañado ele uu desarrollo 
corpóreo asimismo normal. Pero este paralelismo ,le!Je 
i11terpretarse de un modo racional. El órgano mate
rial del pensamiento es el cerebro y, de consiguiente, 
por paralelismo del espíritu y el cuerpo debernos entender 
el de la mente y el cerebro. Esta aclarncióu explica 
ciertas anomalías aparentes clel desarroJlo infantil. Al
gunos niños ofrecen, unida a un desarrollo corporal 
insuficiente, una capacidad mental extraordinaria; y al 
contrario, es muy frecuente hallar reunidas una inte
ligencia limitada >. un cuerpo bien constituído. En el 
primern de estos casos, el clesarrnllo del cerebro se ade
lanta el del resto del orga11ismo; en el segundo, el cere
bro se atrasa en su e,·olución, mientras los otros órganos 
del cuerpo se desenvuelven normalmente. 

Estas irregularidades del desarrollo infa,,rn re11c1i0-
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ren ciertos cuidados pedagógicos. Los anormales por 
defecto de desarrollo psíquico deben ser educados en ins
tituciones especiales (asilos para imbéciles, escuelas y 
aulas auxiliares o de perfeccionamiento, cte.) y, en cuan
to a los niños mentalmente bien dotaqos, pero de cuer
po pobre o atrasado en su desarrollo, lo acertado y pru
dente es no precipitarlos ni atrasarlos en su desarrollo 
mental. Lo primero es un peligro para la salud; la se
gundo un grave daño psíquico y moral. Lo honrado, lo 
noble es aplicar al trabajo todas las energías del espíritu; 
y el niño obligado a hacer trabajos inferiores a su capa
cidad se siente mentalmente deprimido y además adquie
re hábitos de trabajo flojo y chapucero. 

El mejor estudio que se ha realizado sobre el desa
rrollo físico del niño tropical es el hecho por el Dr. G. 
Rouma en la ciudad de la Habana, el año 1919. Dicho, 
estudio ha sido publicado en la obra TiJl desarrollo físico 
del escolar cubano, que debe leer todo maestro. 

7. En qué consiste el desarrollo mental.-El desa
rrollo mental del niño no consiste en la aparición do nue
vos poderes o capacidades psíquicas. No hay en el adul
to ningún poder mental que, por lo menos de un modo 
embrionario e imperfecto, no se observe en el niño. Evo
lución mental quiero decir cambio cualitativo y cuantita
tivo de las funciones y procesos psíquicos. Cuantativa
mente el niño tiene capacidad menor para el trabajo men
tal y se fatiga más pronto que el adulto. Desde un punto 
de vista cualitativo, los procesos mentales del niño se di
ferencian de los del adulto, no sólo por su composición o 
contenido, sino por sus caracteres o propiedades. Así, por 
ejemplo, la atención del niño es esencialmente refleja y 
concreta, la del adulto más bien abstracta y voluntaria. 
Las emociones del niño son más violentas, fugaces y ca
prichosas que las del hombre maduro. La memoria, sen
soria 1 y mecánica en el niño, se hace lógica y dirigida por 
la atención en el adulto. 

En general, el desarrollo psíquico está determinado 
por las necesidades de la vida, que se manifiestan en los 
intereses y actividades infantiles. Las funciones más 
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importantes y útiles, las que satisfacen las necesidades 
más imperiosas, se desenvuelven primero y las menos 
provechosas y útiles después. Por otra parte, el niño 
comprende o interpreta las cosas ele acuerdo con sns in
tereses y con la experiencia que ha adquirido. Su apcrcep
ción es eminentemente subjecfo·a y sintética en la pri
mera niñez, objetiva y anaHtica. en la ¡:.;egnncla y subjeti
va y lógica en la adolescencia. Sus intereses, al principio 
esencialmente directos e inmediatos, se van haciendo tan
to más mediatos, remotos r i11direc·tos cuanto mús se 
ac·crcau a los del adulto. 

8. Variaciones del desarrollo mental.-El desa
rrollo mental está sujeto a multitud de variaciones, algu
nas producidas por enfermedades o defectos físicos, 
otras provocadas por la acción del medio, por influencias 
hereditarias, etc. Así, por ejemplo, las vegetaciones ade
uoi<les o aprosexia nasal (•), los catarros crónicos, las 
caries dentales y la inflamación de las amí~clalas influ
yen desfaYorablemente cn el trabajo mental, y también 
causan perjuicio al desarrollo ele la psiquis las afecciones 
de la vista y del oíclc, el histerismo y la epilepsia, las 
jaquecas frecuentes, etc. Todos los factores que actúan 
en beneficio o detrimento del rlesanolllo corporal ejercen 
tamhiPn su acción pro,·cchosa o noci,·a en la parte espi
ritual· del niño,: la salud, la rnza, el clima, la alimenta
ción, la posición económica de la familia, el nivel cultu
ral de la comunidad, etc. 

Cuando se estudia el dese111"0il-imiento ele un po,lcr 
mental cualquiera, Y. gr., 1a memoria, la atrnrión, Ia dis
criminación sensorial, etc., se observan crisis muy análo
gas a las qne advertimos en el desarrollo del p¿so v de 
la talla. Antes de la adolescencia, entre los seis y los 
diez o doce años, disminuye la rapidez <le! desarrollo psí
quico. Este descenso va seguido ele un ascenso rápido, el 
propio de la adolescencia, al concluir la cual se observa 
una nueva disminución del dcsanollo. No obstante, es
tas máximas y mínimas no correspofülen exactamente a 

(*) Ilipertrofia del tejido esponjoeo que' ocupa e1 fondo do Ia ca
vidad naso•faríngea. 
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la,; rlel crecimiento físico. Se advierte, al contrario, muy 
frecuentemente que una máxima del desarrolJo funcional 
corresponde a Ull(l mínima del crecimiento físico. Así, 
por ejemplo, según Schuyten y Lobsien, la concentración 
de la atención y la memoria se desarrollan mejor de 
octubre a febrero, y Jo contrario ocurre desde enero has
ta octubre. Parece, pues, que el cuerpo se desarrolla 
más durante el verano, en que disminuye el desenvol
vimiento mental, y que los poderes psíquicos trabajan me
jor en el invierno. 

9. Períodos que abarca el desarrollo del niño.
Las edades en que ocurren las crisis del crecimiento ya 
descritas no son las mismas en todos los sujetos. Hay 
niños precoces en que el desarrollo se anticipa mucho. 
Otros se retrasan más o menos en su crecimiento físico. 
Por esta razón es muy difícil fijar los períodos en que se 
divide el desarrollo infantil. Teniendo, sin embargo, en 
cuenta la significación que en castellano tienen las deno
minaciones de dichas edades de la vida, podemos fijar 
éstas, aunque sólo ap1·oximadamente, de este modo: 

Ni,ios 

l. fofancia 2 pTimcros años 
2. Primera ni,iez. De 1 a 6 
3. S e_qunda n i,iez. 6 a 1 2 
4. Adolescencia. . J 2 a 18 
5. J11ventud . . . " 18 a 21 ó 22 

Niñas 

2 primeros años 
De 1 a 5 ó 6 

5ó 6alü 
"Jüa16 

16 a 20 
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LAS ACTIVIDADES CONGENITAS DEL NIÑO 

l. Actividades infantiles: su clasificación - En los 
primeros años de la vida, las actividades infantiles son 
en extremo obscuras e indiferenciadas. El niño, en efec
to, se manifiesta con todo su ser en cada reacción, y sus 
actividades espontáneas son eminentemente motrices y 
emotivas. 

Las actividades infantiles son ele dos clases, co119é
nitas y adqziiridas. JDn las primeras, el fin ele la activi
dad es inconsciente para el niño o por Jo menos la con
ciencia del fin no pro,oca la actividad ni la dirige. No 
resulta lo mismo con las adquiridas, las cuales persiguen 
conscientemente un fin predeterminado. l<Jjemplos ele 
aquéllas son los instintos ele combate y ele rolcccionar, 
y de las últimas el trabajo escolar. 

2. Las aoti:Vidades congénitas.-Las actividades 
congénitas pueden diYidirse, según los estímulos que las 
provocan, en reflejos, impnlsos e instintos. 

Reflejo es toda respuesta motriz definida que sigue 
inmediatamente a un estímulo exterior también definido, 
Esta clase de moi;-imientos no es, como creen nlgnnos. 
necesariamente inconsciente. Podemos darnos cuenta de 
la acti,idad durante el curso de la misma o después ele 
su realización; pero la conciencia no intcr\'icne allí para 
pro,ocar o dirigir los moYimientos. Ejemplo de reflejos 
es el movimiento Yiolcnto ele la mano cuando tocamos un 
cuerpo incandescente. Según estudios muy recientes, 
los reflejos no interesan sólo a nn músculo o a un grupo 
ele músculos. Los llamarlos reflejos simples, v. g., el 
pupilar y el rotttlar, son abreviaciones o simplificaciones 
ele reflejos compuestos. 

Llamamos impulsos los movimientos proYocados in
mediantemente por estímulos internos. Tales son el llan-
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to y los movimientos de brazos y piernas del recién na
cido. Los impulsos pueden ser conscientes, pero la con
ciencia no los preYé ni los dirige. 

En cuanto al instinto, es una actividad más compleja 
y coordinada que las del impulso y del reflejo. Por una 
parte, responde siempre a un estímulo exterior, y por 
otra, a una necesidad o solicitud interna. Se le puede 
definir diciendo que es "una tendencia a percibir con 
atención cierta clase de objetos, a experimentar un estado 
efectivo peculiar y a actuar de cierto modo en relación 
con dichos objetos". El instinto no es, por consiguiente, 
una actividad ciega e inconsciente, si bien ocupa un nivel 
muy bajo en la vida mental; y la conciencia, aunque no 
dirige en él la actividad, interviene con frecuencia para 
cuidar de los detalles de la ejecución. Ejemplos de ins
tintos son el de succión del recién nacido, el ele colec
cionar, el de fuga y ocultación, etc. 

Los instintos son resultado ele una adaptación ele la 
especie al medio circunstante; pero esta adaptación, o es 
siempre útil, o exige condiciones más o menos indefinidas 
o variables. En el primer caso se dice que el instinto es 
fijo; en el segundo se trata de un instinto plástico. 

Lo mismo que el reflejo y el impulso, los instintos 
fijos disponen de mecanismos motores ( células nerviosas 
y músculos encargados de provocar y realizar un movi
miento determinado), que se transmiten por herencia. 
Lo contrario ocurre con los instintos imperfectos y plás
ticos. Los aparatos motores que les sirven son muy in
completos y no pueden perfeccionarse sino por medio de 
la educación. El instinto de succión es un instinto fijo; 
el del juego pertenece al grupo de los plásticos. 

Es muy probable que los instintos se hayan forma
do del mismo modo que se forman las actividades adqui
ridas: utilizando los reflejos ya formados y completándo
los por medio de la inteligencia. El animal, cuando creó 
un instinto, no tuvo que formar los reflejos en que este 
último se descompone. Los encontró ya formados, y no 
necesitó sino reunirlos, coordinar10s y completarlos co!'l 
la üüeligencia, hasta que el sistema nervioso se hizo ca-
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paz de desempeñar la función ele un modo automático. 
Entonces se fijó el instinto. 

3. Función biológica de los instintos.-Sin los 
instintos, la vida humana sería imposible o por lo menos 
en extremo precaria. Sin ellos todas las situaciones de 
la vida que exigen respuestas inmediatas, como el ham
bre, la sed, la defensa contra los animale-g dañi110s, la 
protección de Ia prole, etc., nos encontrarían inermes y 
a merced ele las circunstancias exteriores. No nos adap
taríamos jamás completamente al medio físico y social, 
y toda actividad consciente, por sencilla que fuera, ten
dría que ser laboriosamente clirigida y realizada con 
ayuda de la inteligencia. Sin los instintos, también sería 
vano e irrealizable todo empeño educador. Si el maestro 
tuviera que formar premeditadamente los mecanismos 
motores, siempre muy complejos, que exige cualquier 
trabajo, por fácil y sencillo que sea, la obra ele la ecluea
ci ón sería imposible. 

4. Clasificación de los instintos.-La clasi ficaClbn 
de los instintos infantiles ofrece muchísimas dificnltacÍes, 
por el carácter plástico, indiferenriftdo y multiforme que 
en el niño tienen las actividades congénitas. Drever, en 
una obra reciente (*), divide las tendencias instintivas 
del hombre en personales, sexuales y sociales o del reba,io. 

Los instintos o, mejor dicho, las tendencias instin
tivas individuales tienen por fin el bien del individuo. 
La forma universal de estas actividades espontáneas es 
la busca de los estímulos beneficiosos y la huíua de los 
desfavorables. Los principales instintos individuales o del 
yo son la busca del alimento, la fuga u ocultación ante el 
peligro y el instinto del combate. 

Los instintos sexuales tienden a Ja ronservaeión de 
In especie. Tales son el amor senwl y el i11stinto pater-
11al. Los sociales o del rebaño se manifirstan exclusiva
mente en sociedad con nuestros semejantes. Ejemplos de 
ellos son el instinto gregario, las teni!eneins generales ele 

(•) lntroduction to the Psychology of Education. Ncw York, Longrans, 
Green & Co., 1922. 
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la imitación, la sz,gestión y la simpatía, el juego, la a,ito
exhibición, la az,to-h,111,illació11, etc. 

5. Instinto del combate.- El instinto del combate, 
llamado también de la cólera, por la emoción que lo dis
tingue, se manifiesta en los niños por reacciones muy 
diversas, v. g., gritar, patear, morder, dar cabezadas, 
arañar, fruncir el ceño, etc. A los seis meses de nacidos, 
casi todos los niños se tornan iracundos si les contraría 
de algún modo, y al final del primer año suelen satisfa
cer su cólera con actos que a veces les son perjudiciales. 

Las causas que provocan la cólera varían con la edad. 
Así, por ejemplo, los niños pequeños se enfurecen por 
motivos nimios, mientras los mayores pelean por la po
sesión de un objeto o una distinción, por mera hostilidad 
o por jugar. 

El medio más expedito y natural con que el hombre 
ha defendido siempre sus intereses y derechos es el de 
la lucha. Por esta razón es indiscreto y aun perjndicial 
decir al niño que jamás debe pelear. La lucha, como dice 
el profesor Kirkpatrick, '' es una ruda forma de acción so
cial adaptada: a los primeros grados del <lesarrol lo huma
no, y privar a un niño de ese medio natural ele defensa es 
hacer de él una rnostruosidad corno niño v una nulidarl 
corno hombre." • 

El instinto de combate puede ser encauzado y dirigi
do por medios pedagógicos. Estos son la rivalidad dis
cretarnenle utilizada, v. gr. en los juegos de bas~ ball y 
foot ball; la sublimación, que consiste en poner el instinto 
al se1Ticio ele una causa noble y justa; el castigo, cuando 
es moralmente necesario, ete. 

6. El instinto de fuga y oculta.ción.-El instinti-rn 
de fuga y ocultación, cuya emoción característica es el 
miedo, se manifiesta en el niño, no sólo por los movimien
tos que le dan nombre, sino a veces también por la inmo
vilidad o por la busca ele un prolector o defensor. En 
los primeros meses de la vida, los estímulos qne lo provo
can son un ruido fuerte o repentino o el peligro de caer. 
:Más tarde, desde los tres o cuatro aiios en adelante, di
chos estímulos son numcrosísimos, pero muy variables, 
según los sujetos: los ruidos insólitos durante la noche, 
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las serpientes, las arañas, los gatos, los ladrones, los po
licías, las personas deformes, los cuentos de aparecidos 
y fantasmas, etc. Estos estímulos del miedo van disminu
yendo hasta el final de la adolescencia. 

El miedo constituye una emoción muy depresiva, y 
uno de los más graves problemas de la educación con
siste en evitar las ocasiones que puedan provocarlo. Es
to no quiere decir que el instinto del miedo deba elimi
narse. Nada más opuesto a una educación prudente y 
racional. El miedo constituye un vigoroso instrumento 
de defensa. Lo que debe reprimirse es el miedo irracio
nal, absurdo o innecesario. Los miedos racionales, v. gr. 
a las fieras o a las bombas de dinamita, deben subsistir. 

7. Instinto gregario.-En los niños el instinto gre
gario se manifiesta desde la primera nifiez bajo la forma 
de amistades y de asociaciones i11fa11files. l~n la segunda 
niñez y sobre todo eu la adolescencia es cuando adquiere 
mayor intensidad. Tanto las amistades como las asocia
ciones infantiles ejercen, si son buenas, urnt influencia 
extraordinariamente provechosa; pero también pueden 
ser nocivas y aun funestas, v. g., las amistades demasia
do exclusivas, las asociaciones callejeras (pandillas o 
gangs de los ingleses). 

Para evitar todo extravío del instinto gregario, la 
escuela debe estar organizada como un centro social, que 
encauce y dirija las actividades colectivas de los niños. 
Cada aula debe ser en lo posible un club de pelota, un 
club de recreo, una asociación benéfica, etc. Este empeño 
requiere mucho tacto y discreción por parle del maestro, 
porque los niños tienen sus necesidades e intereses pro
pi os, y por regla general no aman ni comprenden los in
tereses del adulto, que solemos imponerles. 

8. El amor de la aprobación y el miedo de la desa
probación.-El amor de la aprobación y el miedo de 
b desaprobación son dos tendencias poderosísimas en la 
niñez, y se manifiestan desde los primeros años de la 
vida en el empeño de ocupar la atención y provocar la 
admiración de los demás, de lucir la ropa nue,a, las 
cualidades personales, las fuerzas físicas, etc. 
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Jt!stos instintos actúan con tal fuerza en el ánimo del 
niño que éste, en sus relaciones de carácter social, se 
siente ligado estrechamente a las opiniones y actitudes 
de los otros niños. Las reaciones indi\'iduales son modifi
cadas, a veces profundamente, por las reacciones del gru
po social. Así, por ejemplo, muchos jóvenes fuman, 
juran, guapean, etc., no porque les gusto hacerlo, sino por
que estos hábitos gozan de prestigio entre los camaraclas. 
]TI! maestro no puede combatir abiertamente las tenden
cias mencionadas, pero sí puede actuar sobre el grupo 
social formando en él un espíritu de clase favorable a 
fines e ideales de la educación. 

9. Instintos de imigración y de coleccionar.-El 
instinto de emigración tiene su origen en el deseo de 
buscar condiciones de ,ida mús favorables que las que 
ofrece el medio ambiente. La fuga ele la escuela o de la 
casa y fas excursiones por el campo son sus manifestacio
nes mús comunes. Estas escapadas son freruentes, sobre 
todo en los niños que no están satisfechos de la escuela o 
del hogar. 'rambién contribuyen a provocarlas el deseo 
de jugar al aire libre, la poca simpatía hacia el maestro, 
la mala organización de la escuela, etc. La mejor manera 
de reprimir el instinto de emigración consiste en satisfa
cer en la casa y en la escuela las tencl.encias y actividades 
propias de los niños. Si, no obstante estas precauciones, 
se manifiesta dicho impulso, es necesario reprimirlo enér
gicamente, pues de otro modo puede persistir toda la 
\'ida. 

El instinto ele coleccionar se manifiesta clcscle la 
primera niñez. Los niños pequeños reúnen sin disrerni
miento cuan lo excita su interés; a los siete u ocho años 
aproximadamente, la tendencia se especializa. Raro es ei 
niño que no posee alguna colección ele sellos de correos 
o de estampas, de fotografías, de mariposas, etc. 

La tendencia a coleccionar es casi inseparable del 
instinto clc curiosidad. La escuela debe estimularla, pro
curando qne los niños formen colecciones de objetos natu
rales, de productos de la industria, etc., y enseñándoles 
a ordenar y clasificar dichos objetos. 
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LOS JUEGOS INFANTILES 

l. Qué es el juego.-Se ha dicho que el juego es una 
actividad cuyo término y satisfacción está en sí misma, 
al paso que el trabajo persigue en fin o término exterior. 
Esta teoría decansa en un error. JtJl niño, cuando juega, 
se propone nn fin de carácter ficticio o ilusorio, cuya 
función es sostener la actividad y proporcionarle los es
tímulos que le son necesarios. El fin es un pretexto para 
desplegar la actividad del jnego. 

La diferencia que separa el juego y el trabajo se 
halla en la actitud mental y en la clase de i•ltereses 
provocados por la actividad. El que trabaja ha de adap
tar su actividad al resultado preciso que persigue y a 
los medios de que se sirve para realizarlo. En el juego 
la actividad se ajusta a un fin ilusorio y a las imágenes 
que envoca dicho fin. Por eso se ha dicho que el juego e, 
una auto-ilusión consciente. 

Pero ¿por qué el niño juega, por qué trabaja rara vez 
espontáneamente? La explicación de este hecho esl:L 
en que el niño, por falta de experiencia y por el escaso 
desarrollo ele sus poderes mentales, no puede adaptar 
persistentemente su atención a los resultaclos precisos 
de su actividad ni a los procedimientos más o menos téc
nicos que el trabajo exige. De ahí que las actiYidades 
infantiles tomen espontáuemente la forma libre, imagi
nativa e ilusoria que distingue al juego. 

2. Funciones del juego.-Las teorías modernas que 
tratan de explicar las funciones del juego pueden divi
dirse en dos clases o grupos: las del preejercicio y las del 
postcjercicio. La más importante de las primeras 0s la 
del ejercicio preparatorio, formulada y sistematizada en 
1896 por Carlos Groos, si bien expuesta antes de éste 
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autor por Stralchan, Hartmann, Souriau y otros filóso
fos. Según Groos, el juego es una preparación para las 
actividades útiles y serias del adulto. El galico, en efec
to, juega a cazar ratones, el perrito a cazar, el cabrito a 
dar cabezadas. :N"unca se ha visto a un animal imitar en 
sus juegos las actividades propias de una especie diferen
te de la suya. 

La teoría de Groos ha sido combatida, sobre todo por 
los partidarios de la del postejercicio; pero hasta la fecha 
se ha sostenido bien contra todos sus impugnadores. No 
obstante, por grande que sea su Yalor, no explica bien 
las numerosos problemas que presenta el estudio del jue
go infantil. El juego es, en efecto, como ha observado 
Carr, 1tn estírnulo pa,ra el crPcimiento, sirve para rnante 
ner los hábitos recientemente adquiridos, es mi factor de 
desarrollo social, etc. 

Las más importantes de las teorías del postejercicio 
son la atávica, de Stanley Hall y la catártica, de Carr. 
A tenor de la primera, los juegos son residuos de activi
dades atávicas que han presistido en el niño, de acuerdo 
con la ley psicogenética. F,l juego, pues, es un verdadero 
postejercicio, que sólo sirve: para la desaparición de 
funciones rudimentarias, cuando han llegado a ser 
inútiles. Esta opinión no está de acuerdo con los hechos. 
El juego es un ejercicio tan constante, que no puede de
bilitar, sino más bien fortalecer las funciones que consti
tuyen su objeto. 

La teoría catártica puede enunciarse de este modo: 
traemos al mundo ciertos instintos o tendencias que gene
ralmente son nocivas en el estado actual de la civiliza
ción. El juego contribuye a eliminar o, como propone 
Claparéde, a dirigir y encauzar dichas tendencias. Así, 
jugando al base-ball o al foot-ball, el niño encauza el ins
tinto de combate, eliminando al mismo tiempo las tenden
cias agresivas que el combate mismo puede provocar. 
Groos ha aceptado está teoría, que en nada se opone a la 
del preejercicio. 

3. Evolución de los juegos infantiles.-Los prime
ros juegos infantiles consisten en actividades sensoriales 
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y movimientos muy sencillos, como gatear, correr, silbar, 
tocar la trompeta y el tambor, etc. Como hasta los seis 
o siete años el niño es eminentemente individualista, sus 
juegos tienen asimismo un carácter individual. Aunque 
busque la compañía de otros niños, el parvulito juega 
solo. Esta es la edad de oro del juguete, es decir del 
estímulo para el juego incli vidual. 

El segundo período ele la evolución del juego es la 
segunda niñez ( ele 6 o 7 a 10 o 12 años). Como el niño 
es entonces muy sociable, (sin bien no tanto como el ado
lescente), sus juegos responden vivamente al instinto 
gregario. La segunda niñez es la edad del juego dramá
tico, v. g., el ele la gallina ciega, las escondidas, el gato 
y el ratón, etc. 

Durante la adolescencia, los instintos gregarios ocu
pan el primer plano en la ncla juvenil. En esta celad los 
juegos preferidos son los ele competencia y cooperación, 
los sujetos a reglas que ban ele ohservarse escrupulosa
mente. Por regla general imponen un ejercicio vigoroso 
al aire libre, como en el base-ball, el tennis, etc. 

4. Clasüicación de los juegos infantiles.-Claparé
cle clivicle los juegos infantiles, de acuerdo con la índole 
de las funciones que aquéllos ejercitan, en juegos de fun
ciones generales y juegos ele funciones especiales. Los 
primeros ejercitan los procesos generales ele la vicia, y 
pueden ser sensoriales, motores o psíquicos. Los juegos 
especiales se dirigen a ciertas funciones específicas, 
v, gr., la lucha, la caza, etc. 

Esta clasificación, aunque excelente, tiene escaso Ta

lor para la psicopeclagogía. La mejor clivi.sión pedagó
gica ele los juegos infantiles es la genética, la que agrupa 
los mismos ele acuerdo con las edades ele la vida hu
mana: juegos de la infancia, ele la primera núiez, de la 
segunda niñez y de la adolesce11cia. 

5. Valor educativo del juego.-Para todo cuanto se 
refiere a las aplicaciones pedagógicas del juego, la educa· 
eión, desde los comienzos ele la edad media, ha pasado 
por tres períodos, En el primero se mira con hostilidad 
al juego, porque se le estima peligroso y nocivo. El se-
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gundo período ( la edad moderna) es una época de tole
rancia, en que se considera el juego como actividad inútil, 
pero se le acepta a título de descanso y diversión. El 
tercer período comprende el siglo XIX y la parte trans• 
currida del actual. Froebel, con intuición genial, echó 
d0 ver el valor educativo de los juegos infantiles, y la 
paidología ha demostrado que el juego, no sólo no es inú
til, sino que constituye el más vigoroso de los medios de 
que puede disponer la educación. El juego es la asigna
tura principal de la escuela primaria. 'l'odas las activida
des que disponen de mecanismos apropiados, trasmitidos 
por la herencia, pueden ejercitarse en forma de juego. 
Lo mismo puede decirse de las actividades adquiridas 
que sólo necesitan cierto grado de perfeccionamiento, 
(v. gr., los repasos de cosas aprendidas). El ejercicio en 
forma de juego disciplina mejor que el trabajo monótono 
y cansado. La educación atractiva e interesante no hace, 
como algunos creen, ligero e insubstancial al niño. Lo 
que en la \<ida es serio o doloroso debe aprenderse con 
toda seriedad. -Pero el niño se ejercita mejor cuando está 
movido por intereses poderosos, que cuarnlo obedece a 
una COE!cción. 1111 juego proporciona al ejercicio un inte
rés intenso y por lo mismo disciplina mejor que un es
fuerzo monótono y desprovisto de interés. 

Considerado corno ejercicio corporal, el juego es 
superior a la ginuasia, que convierte al niño en un ser 
pasivo y automático y educa el cuerpo como si éste fuera 
un conjunto de músculos y no un organismo dirigido por 
1ma voluntad y estimulado por motivos e intereses pro
pios. En la educación intelectual el juego constituye un 
motivo o factor de desarrollo y puede y debe utilizai,se 
en todas las enseñanzas de la escuela: y últimamente, 
desde un punto de vista social y moral, el juego desen
vuelve y encauza los instintos gregarios y enseña el valor 
de la cooperación, del sacrificio, de la disciplina y de la su
bordinación del individuo a los intereses del grup9 social. 
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LA IMITACION, LA SUGESTION, LA SIMPATIA 

Y LA CURIOSIDAD 

l. Tendencias instintivas de carácter general.-La 
imitación, la sugestión y la simpatía componen un gru
po de tendencias que por las condiciones en que se mani
fiestan merecen la denominación de tendencias sociales. 
Cada una de ellas interesa a un aspecto de la üda mental: 
la imitación a la Yoluntad y al movimiento muscular, la 
simpatía a la emoción y el sentimiento y la sugestión a 
los procesos ideativos y cognoscitivos. A pesar de estas 
notas clistinti vas, dichas tendencias se unen entre sí de 
tal manera, que a veces es muy difícil distinguirlas. 

2. La imitación.-Se puede definir la imitación 
diciendo que es la tendencia a ejeci,tar un movimiento 
previamente percibido o imaginado. La imitación no con
siste sólo en reproducir un movimiento, sino también en 
repetir el mismo hasta que se conforme al modelo imita
do, es decir hasta que llegue a cierto grado ele perfección. 

El niño no imita cuanto ve, sino tan sólo lo que estú 
de aeuerclo con sus intereses, que es como decir con las 
necesidade,; de su desarrollo. De ahí que la imitación, 
esencialmente refleja y espontánea en los primeros meses 
de la vida, gane en conciencia y complejidad, a medida 
que evolucionan los intereses y necesidades infantiles. La 
educación no debe perder de vista este proceso evo
lutivo. 

La imitación es un admirable instrumento de educa
ción y de enseñanza. Mediante la imitación el niíio, no 
sólo se adapta al medio social, adquiriendo el lenguaje, 
las costumbres, las maneras, etc., del grupo a que perte
nece, sino que aprende las artes y trabajos prácticos 
(escritura, dibujo, música, etc.) y hasta logra compren-
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der las cosas que le rodean. Imitando, v. g., la acc10n 
clavar, de aserrar, de coser, etc., el niño comprende lo 
que es un martillo, nn serrucho, una aguja, etc. 

Muchos pedagogos creen que la educación descansa 
demasiado en la tendencia a imitar, con gran perjuicio 
de la iniciativa personal, la única que puede asegurar el 
adelanto humano. Y en efecto, como ha dicho excelente
mente William Harris, el maestro debe constituir un buen 
ejemplo, pero ha do cuidar de que el niño no le siga. La 
personalidad del niño merece un respecto escrupuloso y 
el maestro no debe tratar de modelarla presentándose a 
sí mismo como ejemplo único y forzoso. 

3. La sugestión.-Hay numerosos grados de sugeR• 
tibilidad, desde los más ligeros, que se observan durante 
la vigilia en el hombre normal instruído, hasta el grado 
máximo, que es del sujeto profundamente hipnotiza
do; y es difícil encontrar una definición que abarque 
todos los aspectos y matices del fenómeno. La más am
plia es quizá la de Me Dougall. Modificándola ligera
~ente podemos decir que la sugestión es /a aceptación de 
un juicio en ausencia de fundamentos lógicos adecuados 
para su aceptación. El sujeto que es víctima do una 
sugestión pierde momentáneamente en mayor o menor 
grado el poder de examinar el valor lógico de sus ideas 
y no puede relacionarlas con su experiencia, con las opi
niones o creencias que ha formado, etc. Reducido a una 
actividad mental inferior, acepta sin reparo ~l pensa
miento de otro. 

El grado de sugestibilidad de una persona depende 
de m,,uchas circunstancias, unas subjetivas y otras objet·i
vas. Las primeras son la falta de experiencia e instruc
ción, las condiciones de carácter y el estado de ánimo 
del sugestionado. Las objetivas se reducen a dos: la 
autoridad y prestigio del sugestionador y las condiciones 
y medios exteriores que concurren en el momento de la 
sugestión. La sugestibilidad está en razón inversa de la 
edad e inteligencia del sujeto. Los niños pequeños son 
más sugestionables que los grandes y los más inteligentes 
menos que los torpes. Los sujetos tímidos e irresolutos 
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son uuy sugestionables. Las niñas resisten menos a la 
sugestión que los niños varones. La superioridad real 
o supuesta del sugestionador hace crecer la energía de 
la sugestión. Esta aumenta asimismo cuando se lleva a 
cabo con solemnidad y cuando el juicio impuesto a la 
conciencia se expresa en cierta forma. Las sugestiones 
más fuertes son las producidas cuando se presenta una 
inexactitud como una verdad admitida y se interroga so
bre un hecho que de ella se deriva; v. gr.: ¿qué color tiene 
la estrellita que acompaña siempre al arco iris T 

La mejor manera de medir la sugestibilidad del niño 
consiste en el método llamado de testimonio y sugestión, 
que explicaremos en el capítulo dedicado a los procesos 
de observación. 

La sugestión, como todo lo que favorece la disocia
ción mental, no debe emplearse sino cuando sea nece
saria para los fines de la educación, v. g., para inculcar 
las normas de conducta moral, los deberes cívicos, cono
cirnientt\s o t(•orías cuya l,omprcnsión s•.:-•J:1c·11cnfra fuera 
del alcance de la mleligencia infantil, etc-. Trat{rndose de 
verdades que el niño puede comprender por experiencia 
o con ayuda de demostraciones lógicas, la sugestión cons
tituye un verdadero abuso contra el cual la pedagogía 
debe protestar enérgicamente. 

4. La simpatía.-La simpatía consiste en la ten
dencia a experimentar un sentimiento o emoción cuyos 
signos expresivos hemos percibido o imaginado. Esta 
definición sólo comprende la simpatía pasiva, es decir la 
tendencia a reaccionar afectivamente como otros sujetos 
rcacionan, y no es aplicable a la simpatía activa, que es la 
tendencia a procurar la reacción de otros, de acuerdo con 
nuestros estados afectivos. 

La simpatía, con la imitación, la ternura y el amor 
a la aprobación, constituye el cemento que sostiene las 
sociedades humanas. Sus manifestaciones más tempra
nas se observan durante el prim¡!r semestre la la vida; 
pero, según Tracy y otros autores, entonces constituye un 
mero reflejo. La verdadera simpatía no aparece hasta 
los dos o tres años <le edad, cuando el niño se represen ta 
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a otras persosas con sentimientos y emociones parecidos 
a los suyos. 

De acuerdo con los estudios de Boeck, la simpatía por 
el dolor ejeno (compasión) se manifiesta poco en el pri
mer año de la vida, algo más en el segundo y con mucha 
frecuencia entre los tres y los cinco años. A los seis años la 
compasión empieza a declinar, y la disminución prosigue 
hasta los doce años, en que el niño se muestra poco com
pasivo. Hasta la fecha no se ha dado ninguna explica
ción satisfactoria de este descenso de la simpatía infantil. 

La mayoría de las emociones y sentimientos infanti
les son provocados por simpatía, mediante el contacto o 
trato con otras personas. De ahí la necesidad de que, en 
todo lo que se refiera a la vida afectiva, el maestro con
fíe en su propio corazón, más que en los estímulos y me
dios exteriores de que pueda valerse. Un maestro mal
vado, vjcioso o inmoral no puede formar corazones sanos, 
repletos de amor y de ternura. 

La obra escolar llamada el bando de piedad contri
buye poderosamente a despertar y cultivar la simpatía 
en los niños. Los miembros de la asociación se obligan 
a realir,nr todos los días algún acto de bondad, a hacer 
todas las noches un sincero, examen de la conciencia, etc. 
Un fin análogo persiguen las asociaciones benéficas y de 
cooperación formados por los niños. 

5. La curiosidad.-Curiosidad es la tendencia a 
examinar lo que presenta alguna novedad, rareza o in
certidumbre. Para que un objeto nuevo o desconocido 
excite la curiosidad, es preciso que ofrezca alguna seme
janza con algo ya conocido o experimentado. 

El niño es intensamente curioso: vive eu un mundo 
que le es desconocido y necesita comprencter las cosas que 
le rodean. Su curiosidad se transforma con las necesida
des de su desarrollo. Primero es sensorial: el niño, en los 
primeros meses de la vida, procura enterarse de las pro
piedades físicas de los objetos. Por eso palpa, mira aten
tamente y examina de mil modos todo lo que está al al
cance de sus manos. Más tarde, cuando adquiere el len
guaje materno, su curiosidad se dirige a los nombres de 
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las cosas. Los intereses glósicos le dominan por completo 
hasta Jos tres o cuatro años, en que empieza a compren
der la utilidad, el origen y procedencia de lo que percibe. 
Sus preguntas toman entonces la forma de porqués. Los 
padr.is y maestros no deben impacieutarse con las inte
rrogaciones infantiles, las cuales representan un ejercicio 
vigoroso de las actividades psíquicas. El niño, por otra 
parte, no es muy exigente en sus preguntas. A.l formu
larlas, no aspita a conocer leyes científicas, sino tan sólo 
el nombre, la utilidad o ;,plieación·u el origen o proccdell
cia de las cosas. Su curiosidad es la base de su desarro
llo intelectual. 

Platón llama a la curiosidad la madre del conoci
miento y, en efecto, como otras tendencias humanas, 
la curiosidad desempeña un papel importantísimo en la 
educación intelectual <lel nifío. La pedagogía moderna 
desconoce el valor de e:::;ta tcnden<·ia. Por regla gü":-1crul 
el n1aestro da Aus Jecriones sin moti,·arlac; suficientemen
te, sin relacionar la materia de la enseñanza con la curio
sidad e intereses de los niños. Esto es un error que puede 
y debe evitarse. Una lección bien dada debe ser algo aú 
como una respuesta a una pregunta, tácita o expresa, de 
[(Is niflos. 

Estrechamente emparentado con el instinto de curio
sidad se halla el de e xprrimentación. El niño pequeño 
curiosea manipulando los objetos y aun destruyéndolos 
para ~·er lo q1te tienen. :Más tar<lc el niiio se complace 
también en construir o combinar cosas nuevas, como fi
guras de papel, objetos hechos con trozos de madera o do 
mota], etc. 

• Los maestros deben favorecer v cullivar esta ten
dencia en todos los grados de la cns~ñanza; pero los ex
perimentos que interesan al niño son los q1w él mismo 
hace, no los que ve hacer a su maestro. 
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LOS SENTIMIENTOS Y LAS EMOCIONES 

l. Qué es el sentimiento.-El sentimiento constitu
ye una experiencia elemental de la vida consciente. No 
es posible, pues, analizarlo ni, por tanto, definirlo. Lo que 
llamamos miedo, ternura, cólera, etc., es siempre un es
tado ele conciencia que no puede comprender quien nun
ca lo ha experimentado previamente. Se distingue, sin 
embargo, el sentimiento de los demás fenómenos menta
les en que es eminentemente subjetivo, personal e ín
timo, y en que no podemos utilizarlo para nuestros fines 
prácticos o intelectuales, como hacemos con las ideas, las 
imágenes, los juicios, etc. No sólo no podemos dominar 
los sentimientos, sino más bien son ellos los que nos 
dominan: como ha dicho un gran psicólogo norteameri
cano, mientras experimentamos una fuerte emoción no 
somos más que la emoción. 

Todo sentimiento consiste en una reacción agrada
ble o desagradable del sujeto ante un estímulo exterior o 
interior. La conciencia del estímulo provoca una expe
riencia de placer o de dolor y algunos fenómenos orgá
nicos más o menos intensos. En otros términos, el su
jeto, en presencia de un estímulo, adopta una actitud de 
agrado o desagrado, que se manifiesta, a veces de un mo
do muy visible, en sus movimientos exteriores. 

Esto quiere decir que el sentimiento es lo que da 
valor a la experiencia . Sin él, la vida humana carecería 
de sentido y justificación. Las palaoras dicha y desdicha, 
felicidad y desgracia nos parecerían absurdas, y como 
todo nos sería indiferente, los hechos más vulgares y las 
catástrofes más grandes nos encontrarían igualmente 
impasibles. 

2. Función de lo agradable y de lo desagradable.
El sentimiento de lo agradable está naturalmente ligado 
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al ejercicio de nuestras actividades y funciones norma
les, y el de lo desagradable a las perturbaciones o esta
dos anormales del organismo. Este hecho ha conduci
do a la creencia equivocada de que el placer y el dolor, 
al provocar respectivamente tendencias de atracción y 
de repulsión, son como centinelas de la vida humana, 
El placer-se dice--nos advierte cuanto puede sernos 
provechoso, y el dolor cuanto nos perjudica. De donde 
resulta-dicen los partidarios de esta teoría finalista
que placer es sinónimo de bueno y útil y dolor de malo 
o perjudicial. 

Si esto fuera verdad, no se comprendería por qué 
son agradables substancias tan tóxicas como el alcohol, 
la morfina y el azúcar de Saturno, ni por qué muchos 
medicamentos que salvan la vida nos producen repugnan
cia. Y es que en realidad, como ha dicho Grant Al len, 
el placer y el dolor no son profetas. La asociación de am
bos sentimientos a las actividades nocivas o útiles es re
sultado de una adaptación del organismo al medio cir
cunstante. Los estímulos que provocan reacciones útiles 
nos atraen y producen placer; y rechazamos, al revés, 
todo excitante que provoca reacciones nocivas. Si hicié
ramos lo contrario, si nos atrajeran las cosas nocivas y 
nos repugnasen las útiles o provechosas, pereceríamos 
inevitablemente. A fuerza de asociarse las reacciones 
afectivas y ciertos estímulos se crean disposiciones tan 
arraigadas y constantes, que basta casi siempre la idea 
o la imagen de un estímulo para hacer surgir la reacción 
afectiva que le corresponde. Sin embargo, como la adap
tación del hombre al medio ambienta no puede ser nun
es completa, porque los estímulos son infinitamente va
riables, no es el sentimiento, sino la experiencia refle
xiva quien en definitiva decide si una reacción puede ser 
útil o perjudicial. 

Las actividades instintivas y las habituales están, 
por lo común, estrechamente unidas a sentimientos agra
dables, porqué son resultado de adaptaciones útiles del 
organismo al medio circundante. En esas circunstancias, 
dichos sentimientos contribuyen a elevar el tono vital y 
favorecen, por lo mismo, las actividades útiles. 
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Ko sucede lo mismo con los sentimientos dolorosos, 
los cuales son depresi,-os en sus efectos inmediatos, por
que son fruto de una falta de adaptación o, lo que es lo 
mismo, do la necesidad de procurar una adaptación 
mejor. Mas como la cx'.siencia ofrece a cada paso (so
bre todo a los niños, cuya experiencia es muy escasa) 
situaciones nuevas a que no estamos adaptados, el dolor 
es un elemento necesario a la vida. Sin él, no nos excita
ría la necesidad de procurar adaptaciones útiles. El pla
cer y el dolor son, pues, indispensables para la vida, y ni 
uno ni otro son fines, sino concomitantes o resultados de 
nuestra experiencia. La regla pedagógica que debe pre
sidir la educación del sentimiento os rodear al niño de 
toda la felicidad posible, hacerle pla~entera la existencia; 
pero no evitar las experieucias dolorosas cuando éstas 
sean útiles, cuando con ellas se consiga un bien. 

3. Las emociones.-Por sencillos que parezcan los 
sentimientos más elementales (los llamados feelings por 
los ingleses), iodos son muy complejos. Esta compleji
dad es muy notable en eierla clase de estados afectivos, 
generalm¡ente muy intensos, llamados emociones . 

.Mucho más complicados son los SPntimientos propia
mente dichos, que tienen por núcleo o elemento direc
tor una actitud afectiva peculiar formada con relación a 
uua persona o grupo de personas, o bien respecto a una 
idea concreta o abstracta. 'rales son los sentimientos 
concretos de amor, odio, respeto, gratitud, etc., y lo~ 
abstractos de justicia, b'enevolencia, religiosidad, amor 
patrio, etc. 

No menos ricas ele contenido son l!ts pasiones o sen
timientos dominantes y habituales que rompen el equili
brio de la vida mental, y los humore.s, o conciencia afecti
va que persiste después de pasado un estado emocional. 
Todas estas clases de estados afectiYos no tienen líneas 
divisorias fijas que las separen entre sí. 

Nuestra experiencia es de dos clases : la habitual y 
rutinaria, que nos ofrece situaciones a las cuales nos 
hallamos adaptados, y las crisis violentas, los momentos 
difíciles y tempestuosos, caracterizados por sentimien-
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1110,·imientos exteriores muy visibles. Estas crisis ocu
rren cuando nos hallamos en situaciones nueYas o en 
dificultades que no pueden resoh-ersc con los medios or
dinarios, con las actividades habituales. Son los instan
tes en que nos dominan la cólera o el miedo, la in
dignación o los celos, la admiración o el desprecio, etc. 
Estas experiencias afectivas reciben el nombre de 
emociones. 

Muchos psicólogos sostienen que la emoción es siem
pre un concomitante del instinto y, et1 efecto, en casi 
todos los instintos se observa un estado afccti vo peculiar, 
que a veces (como en la curiosidad y la ternura) se con
iundc con el instinto mismo. Es indudable, empero, que 
las emociones más intensas, las más impetuosas y de
sordenadas son las que aparecen cuando la reacción ins
tintiva ha fracasado. Basta examinar algunas emociones 
fuertes, v. gr., la cólera impotente y el miedo inútil y 
estéril. Ninguno de ellos corresponde al tipo de un acto 
bien adaptado a un fin. Así, v. gr., el hombre cegado 
por la cólera deja de ser temible, golpea al azar, patea, 
su voz se apaga, la palabra termina en un tartamudeo ... 
Los antiguos decían que la cólera era mia breve locura. 
Y tenían razón. 

Por regla general, la emoción tiene un tono hedónico 
/placer o dolor) y es provocada por nn objeto físico o 
m,ental o, más frecuentemente, por una mera situación. 
Esla rcación afectiva implica necesariamente la intrcpre
tación del estímulo o situación que provoca el instinto. 
Una per,ona que no sepa lo que es una bomba ele dina
mi la o una batería de condensadores eléctricos no sentirá 
miedo en presencia de los mismos. 1'ampoco nos sen
timos indignados por una palabra injuriosa, sino por la 
interpretación que le atribuímos. Por último, la emo
ción va acompañada de cambios fisiológicos y mo,·imien
tos de expresión, con frecuencia muy visibles. Caracterís
ticos son, v. gr., los cambios orgánicos y los movimientos 
de expresión del miedo, la alegría, la cólera, el desaliento, 
la triste,a, la perplejidad, la desesperación, etc. Algunos 
fisiólogos han demostrado que en las emociones desem-
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peñan un papel muy importante la actividad de las glán
dnlas de secreción interna, o endocrinas. 

William James y Carlos Lange han sostenido que 
los cambios orgánicos (fenómenos fisiológicos, ):novi
mientos de expresión, etc.) propios de las emociones no 
son efecto del tono afectivo, sino causa necesaria de 
este último. Según ellos, la emoción es un grupo de 
sensaciones orgánicas, excitadas de un modo reflejo por 
la percepción de un estímulo. Más claramente, la per
cepción de un estímulo provoca cambios en el organis
mos, y las sensaciones producidas por estos cambios no 
son más que la emoción. Si con el pensamiento separa
mos de una emoción los fenómenos orgánicos a que va 
unida, desaparece la emoción. K o lloramos, pues, por
que estamos tristes, sino estamos tristes r.orque llora
mos. 

Esta teoría es inaceptable, porque no explica ni pue
de explicar cómo un grupo de sensaciones puede conver
tirse en tono afctivo, y además porque no hay corres
pondencia constante entre la emoción y la reacción orgá
nica, ya que existen emociones muy diferentes por su 
tono afectivo y muy semejantes por los movimientos fi
siológicos concomitantes. No obstante, la teoría ha sido 
extraordinariamente útil a la ciencia, p11es ha demos
trado la importancia que en las emociones tienen los 
fenómenos orgánicos. Estos consisten en alteraciones de 
la respiración, la actividad cardíaca, la presión de la san
gre, el volumen de los miembros, el reflejo psico-galváni
co, los movimientos de expresión, la sec1·eción de las glán
dulas endocrinas, etc. 

Los movimientos de expresión, o por lo menos mu
chos de ellos, se explican, según !\fo Dougall, por la 
adaptación del cuerpo a las actividades instintivas pro
pias de la especie. A esta adaptación general se unen 
ciertas adaptaciones secundarias, que Darwin llamó há
bitos útiles asociados. Son éstos repeticiones debilitadas 
de actividades que en otro tiempo fueron útiles al hom
bre. Y en este caso, si no son más que residuos de activi
dades atávicas ya inútiles, la educación debe tratar, en 
lo posible, de ponerlos bajo el control de nuestra volun-
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tad, habituando al niño a dominarlos e inhibirlos, cuando 
esto resulte provechoso. 

4. Función de las emociones.-Los psicólogos anti
guos y no pocos modernos consideran la emoción ( que 
ellos llaman pasión), como un fenómeno de carácter pa
tológico, fundándose en que dicha reacción perturba las 
funciones orgánicas, interrumpe el curso ordenado de 
los pensamientos y pone obstáculos, y a veces insupera
bles, a nuestras actividades habituales. Esta opinión es 
muy superficial. La emoción, como antes hemos dicho, 
no aparece sino en las situaciones de la vida que no 
puedan resolverse con los medios ordinarios y habi
tuales. 

Su función es, pues, desorganizar, paralizar las 
actividades habituales cuando éstas se hacen peligro
sas, a fin de dar lugar a nuevos pensamientos, nuevas 
actividades, nuevas formas de conducta. El sujeto sor
prendido por un hecho inte¡npestivo, como una desgra
cia horrible o el descubrimiento de un tesoro, nada tiene 
que pedirle a su conducta o sus ideas habituales, y el caos 
de éstas y la paralización de aquélla le facilitan el modo 
de adaptarse a la nueva situación. La emoción es con 
frecuencia para el hombre una nueva ,·ida, un renaci-
miento individual. • 

5. Valor de las emociones en la educación.-El pa
pel que las emociones desempeñan en la escuela no se 
halla bien determinado, por la infinita variedad que ofre
cen en su naturaleza y en sus relaciones con la educación 
moral. Puede afirmarse, sin eipbargo, que en la familia 
y en la escuela tienen un valor muy grande, y que no es 
cierto lo que afirman algunos pedagogos, que ni el niño 
ni el maestro necesitan la emoción. El maestro impasible, 
que no expresa su alegría o su dolor, su indignación o su 
triateza cuando la situación así lo e:i::ige, no da un ejem
plo muy laudable a sus alumnos, y éstos necesitan que la 
emoción los sacuda intensamente cuando se hacen re
fractorios a los medios usuales de la educación. "Con 
frecuencia-dicen los profesores Colvin y Bagley-la 
comprensión de un problma moral no se realiza hasta 
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ción el combate entre el bien y el mal, los suplicios del 
remordimiento y alegría de la victoria moral". 

Los esfuerzos que la educación realiza para repri
mir la vida emocional no son, por tanto, siempre muy 
laudables. Freud y sus discípulos han demostrado que 
el empeño de reprimir una emoción o un sentimiento 
~011cluce a veces a un trastorno mental. Et. \-cnlaJ que 
algunas emociones violentas son contrarias a las con
diciones de la vida civilizada; pero nadie negará que 
un despliegue moderado de los más es beneficioso pa
ra el individuo y en modo alguno opuesto al interés 
social. 

6. Medición de los. sentimientos y emociones.-Los 
métodos empleados en la medición del sentimiento y la 
emoción son de dos clases: de impresión y de expresión. 
Los primeros consisten en provocar un s.entimiento o 
emoción y en hacer que el sujeto describa lo que lía obser
vado por introspección. Aplicado al niño, este método ~ 
abrevia y simplifica presentando por pares los estímu
los capaces de pro,·ocar estados afectiYos. So le pide 
al sujeto que obserrn cuidadosamente los estímulos y que 
diga oralmente o por escrito cuál prefiere o cuál le gusta 
más o es el más bonito de los dos. Los estímulos pueden 
ser colores, formas estéticas, juicios morales, etc. Termi
nados los experimentos, se hace una estadística de las 
contestaciones infantiles. El estím,ulo más agradable ( o 
más bonito) será el que tenga a su favor el mayor núme
ro de preferencias. 

El método de expresión consiste en provocar senti
mientos o emociones y en hacer registrar los cambios o 
alteraciones que dichas reacciones determinan en cier
tas funciones fisiológicas, v. gr., el pulso, la respiración, 
la resistencia muscular, etc. Los instrumentos o aparatos 
de que este método se sirve son costosos y exigen por 
parte del experimentador no poca práctica y habilidad 
técnica. Por otra parte, el método no ha correspondido 
a las esperanzas que en él depositaban los psicólogos. 



47 

Sus resultados dependen de multiturl de eor,rlicioues m1l 
conocidas toda,,fo. • 

7. Clasificación de las emociones.-1fc nougall di
vide las emociones en sinipl es o primarias, secundarias 
o compuestas y emociones derivadas. Las primeras van 
unidas a la actividad de un instinto, v. gr., la tern11ra 
y la curiosidad. Las secundarias resultan de la unión 
o concurrencia de dos o má.;; r1noc>ioncs simpl08. }1jp1n
plo de éstas son la ind-ignación, la timidez y los celos. 
Ultimamente las emociones derivadas (v. gr., la alegría 
y la tristeza), son producto de tendencias que en ciertas 
condiciones provocan un estado efectivo peculiar. La 
alegría, por ejemplo, brota de un acuerdo o armonía de 
nuestra actividacl con las tendencias o necesidades de 
una vicla placentera o llena de interés. Es, como se ha 
dicho con acierto, un placer de tipo superior. 

Encauce de las emociones.-Las emociones no son 
en sí mismas ni buenas ni malas. Los fines que persiguen 
las actividades por ellas provocadas son los que les pres
tan cualidades éticas. Una cólera injusta o irrncional 
es mala; pero es buena si ~e p011e al ser\'l.rio <le una 
causa buena, como la defensa de la p:üria. En realidad, 
no hay niguna emoción que sea inútil. aunque todas nece
siten encauce o dirección. La manera de hacerlo no pue
de someterse a reglas invariables, porque todo depende 
de la naturaleza de la reacción afectiva, del modo de ser 
del sujeto, etc.; mas puede decirse, en general, que las 
emociones se encauzan y dirigen por medio de los senti
mientos. La cólera injusta y caprichosa, v. g., se refrena 
y encauza con los sentimientos de amor, de piedad, de 
respeto a nosotros mismos, de deber moral, etc.; el miedo 
irracional se domina con el sentimento de la propia dig
nidad, el del honor, el sentimiento de la verdad científi
ca, el sentimiento religioso, etc. En este punto, la obra 
del educador consiste en poner cada. emoción bajo la 
disciplina de uno o más sentimientos dominantes. 

No debe razonarse nunca a un niño sacudido por 
la emoción, porque ésta obscurere la conciencia y entor-
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µece el curso adecuado de las representaciones. Cuando 
un alumno se halla en este caso, lo mejor es apartar o 
suprimir el estímulo que provoca la emoción y dejar que 
ésta termine su proceso antes de intentar la oportuna 
lección. El carácter de las emociones infantiles facilita 
en cierto modo este trabajo, pues si bien caprichosas y 
violentas, suelen ser muy pasajeras y fugaces. 



VIII 

LOS INTER.ESES INFANTILES 

l. Concepto del interés.-La palabra interés ex
presa una idea muy sutil que por lo mismo se resiste 
a una definición clara y precisa. Según algunos, el 
interés es un mero estado afectivo del sujeto. Otros lo 
convierten en una cualidad o atributo de las cosas. En 
realidad unos y otros se equivocan. El interés es un 
elemento o factor afectivo de una actitud. 

Binet define la actitud mental diciendo que es una 
preparación para la acción. Jifas claramente, la actitud 
mental es una tendencia a reaccionar de cierto modo, 
sosteniendo, modificando o dirigiendo otra reacción. Las 
actitudes mentales tienen una importancia extraordina
ria en la vida y en la educación. Esta no consiste sólo 
en formar hábitos, sino también en preparar respuestas 
variables en vista de estímulos o situaciones asimismo 
Yariables. Las actitudes formadas <le este modo ticne>1 
con frecuencia un carácter permanente, por lo cual se les 
llama actitudes habituales. Ejemplos de esta clase de 
actitudes son la atención act-iva, la voluntad deliberada, 
los llamados sentimientos abstractos, etc. 

En toda actitud entra un estado afectivo real, su
puesto o presunto o por lo menos un símbolo afectivo. 
Este estado afectivo, a veces muy difícil do c,bservar, 
recibe el nombre de inte1·és. A más del interés, en toda 
actitud se advierte otro elemento subjetivo (tendencia, 
hábito, disposición, etc., ele! sujeto) y otro objetivo ( es
tímulo, situación, percepción, idea, etc., a que se refiere 
la actitud). El interés no está ni en uno ni en otro, sino 
en la relacrión entre los <los. Sin embarp;o, como la dis
posición, tendencia, hábito, etc., de la actitud puede ser 
más o menos afectiva, algunos psicúlo¡(o; la incluyel'l 
también en la denominación do interés. 

I"'EOAGOGIA 
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l~l interés puede ser positivo o 11egativo. Interés 
positi rn o simplemente interesante es la actitud que se 
sostiene sin esfuerzo, porque encuentra en el sujeto un 
factor interno que la sostiene en la conciencia. Cuando 
la actitud tiene que vencer en el espíritu resistencias 
más o menos antagónicas, reflejos de defensa más o 
menos grandes, se dice que es indiferente o falta de 
interés o que provoca un interés negativo. Esta opo
sición explica por qué lo interesante no es equivalente a 
placentero ni lo indiferente igual que doloroso. Un objeto 
puedo ser interesante y doloroso a un mismo tiempo (v. 
gr., la representación de nn drama), y nadie llama inte
resante a un mero goce material y grosero. 

El interés es siempre dinámico, siempre excita la 
acti, idad mental, prorocando ¡wnsamientos, acciones y 
estados afectivos. De ahí que algunos psicólogos definan 
el interés diciendo que es una actividad unificada. 

Cuando un interés se relaciona con disposiciones o 
tendencias de carácter permanente y es objeto de una 
apreciación constituye lo que se llama un valor. Valor 
es, pues, la apreciación de un interés. Esta apreciación 
se lleva a cabo casi siempre en forma de juicio, y enton
ces recibe el nombre de juicio de valor. 

Cuando un Yalor no tj,,ne existencia real, pero ju'1.
gamos que merece tenerla, que es digno de realizarse, 
constituye lo que se llama un valor ideal o simplemente 
un ideal. Este es producto de una reconstrucción imagi
naria o reflexiva del objeto o valor a que la apreciación 
se refiere. Los valores reales no siempre satisfacen, por
que contienen elementos impuros. Mediante la imagina
ción o la reflexión eliminamos dichos elementos extra
ños y los substituúnos con otros más interesantes o con
gruentes, y el fruto de esta reconstrucción es el valor 
ideal. La educación transforma los intereses del niño 
en Yalores permanentes e ideales capaces de guiar y en
noblecer la vida. La escuela es un taller de valores huma
nos. 

En los animales, el interés biológico o permanente 
cgtá siempre <le acuerdo con el púcológico o, en otros 
términos, el auimal siempre desea lo que le convicue, 
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sieule inlerés por lo que debe interesarle. No sucede lo 
mismo en el hombre en el cual, debido (según Claparede) 
a la disolución parcial de algunos instintos, a veces el 
interés biológico y el psíquico se encuentran desliga
dos. El borracho consuetudinario, por ejemplo, se in
teresa por el alcohol, que no le conviene; y el 11iño peque
ño rechaza en ocasiones con disgusto la medicina quo 
puede salvarle, es decir, no se interesa por lo que debiera 
interesarle. La regla general, no obstante, es que el 
individuo normal y sano quiera lo que Je com·ienc, que 
sus intereses constantes se hallan de acuerdo con los 
momentáneos, pues los seres que actúan contra su interés 
son eliminados de la vida. 

Todo individuo está solicitado a un mismo tiempo 
por muchos estímulos; pero en cada moll\ento de la vida 
uno de ellos se sobrepone a los demás. Esta victoria es 
debida a la concurrencia de dos factores: una llecesidad 
sentida y un estímulo u objeto capaz de satisfacerla. 
El sujelo, entre todos los excitantes que le solicitan, reac
ciona favorablemente al que satisface la necesidad más 
imperiosa, la que representa el mayor interés. Cada es
tímulo viene a ser como un abonado a un servicio telefó
nico. Si a un tiempo mismo varias personas piden co
municación con un número determinado, es seguro que el 
telefonista servirá al abonado que provoque con mayor 
energía su interés. Por grosera y material que sea esla 
imagen, puedq ser útil para explicar las reacciones in
fantiles. El niño no actúa en obediencia a los estímulos 
que se le ofrecen, sino cuando los mismos están de acuer
do con sus intereses de niño, que es como decir con las ne
cesidades o conveniencias ele su vida. 

2. Cómo se estudian los intereses infantiles.-l'ara 
estucliar los intereses infantiles pueden emplearse <los 
métodos: el int,-ospectivo y el cxtrospectivo. El prime-
ro consiste en interrogar a los niños (no a los mur pe
queños) sobre Jo que les interesa, es decir, sobre sus gus-
tos, preferencias e icl~ales y sobre los moli,-os que deter-
minan estas elecciones. La im·estigación se lle,-a casi 
si,mp,e, oobo eokotisomto, pidioodo o los sajoWo '"(• ,,; 
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contesten por escrito a las siguientes preguntas: ¿.A qué 
persona que conoces o de quien te han hablado o has leído 
quisieras parecerte? ¿Por qué? O bien: ¿Cuál es el oficio 
o trabajo que más te gusta? ¿Cuál es tu juego favorito? 
¿Cuál es el color que prefieres?, etc. Una vez recogidas 
las contestaciones, se hace una estadística de las respues
tas, agrupando éstas por edades, sexos, razas, etc., a que 
los niños pertenocen. 

El inconveniente principal de este método consiste 
en que una parte grande de las respuestas infantiles no 
es reflejo del carácter personal, antes bien lleva un sello 
marcado de falsedad y convencionalismo. El niño es en 
extremo sugestionable, y se deja influir muy fácilmente 
por las opiniones, gustos e ideales de los adultos. Pero 
aun así, con tales defectos, el método introspectivo es 
un instrumento valioso cuando se maneja con tacto y con 
espíritu científico. Es muy sugestivo, v. g., el hecho 
de que los niños prefieren el trabajo manual y las artes 
de expresión ( canto, dibujo) a los demás estudios esco
lares. "De esto-dice Gaupp--se desprende que el niño, 
atiborrado de abstracciones, suspira por la actividad 
corpórea''. 

El método. extropectivo consiste en observar siste
Jlláticamente la conducta del niño, es decir, sus juegos, 
su conducta, sus trabajos, su lenguaje, para inferir de es
tas actividades los intereses que las provocan y dominan. 
V-no de los ejercicios más sugestivos a este respecto es el 
del dibujo. El niño, en cada etapa de su desarrollo, tien
de a reproducir gráficamente las cosas que más le intere
san y no las representa como el adulto, sino de un mo
do típico en cada grado de su dcscnvovimicnto mental. 

3. Evolución de los intereses infantiles.-La fecha 
de aparición de cada grupo de intereses es en los niños 
muy variable, por las difcrell.cias de los individuos, que 
son infinitas. En cambio el orden en que los intereses se 
suceden es de una regularidad extraordinaria. La ex
plicación de esta constancia se halla en que cada grupo 
o categoría de intereses corresponde a c1n período del 
desarrollo infantil y en que hay un paralelismo necesario 
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entre las actividades y los fines, motivos y valores que 
las determinan. 

Aceptando la división de las edades infantiles, tal
como la expusimos en el cap. III, puede establecerse de 
una manera general la marcha con que se presentan los 
intereses en el niño, de este modo: ( •) 

I. Edad de adqusición.-La niñez. 
l. Período de los intereses perceptivos, durante la 

infancia. 
2. Período de los intereses glósicos, durante el 2º y 

3er. año. 
3. Período de los intereses intelectuales generales, 

del 3º al 6º o al 7º años. 
4. Período de los intereses especiales, durante la 2º 

niñez. 

II. Edad de organización.-La adolescencia. 
Período de los intereses morales Y sociales. Inte

reses especializados. Período sentime~tal, crítico y ra
zonador. 

III. Edad de los intereses productivos.-La del 
adulto: período de trabajo y produeciói,. 

Durante el ler. período, el de los intereses percepti
vos, casi todas las actividades son provocailas por la 
sensación. En esta primera fase de la evolución del ni
ño, las actividades principales son, sucesi,·amente, las de 
chupar, mirar, asir, coi:rrer y charlar. Al niño pequeño 
no le interesan las cosas en sí mismas, sino el ejercicio 
de sus órganos, la función que los mismos desempeñan. 
Para él las sensaciones no son puertas do entrada del 
conocimiento, sino \"Ías que conducen del estímulo a las 
actividades motrices. 

Cuando el niño rompe a hablar, en el 2º año de la 
vida, sus intereses principales se refieren al lenguaje 
oral. Es- éste una adquisición tan necesaria y al mismo 
tiempo tan difícil y compleja, que embarga las activida
des del niño durante mucho tiempo. La curiosidad infan-

("') Véase Clapo.rede, Psychologie de l'enfant. VI edicci6n, pú.g. 519 
y 520. Ginebra, Ktlndig, 1916. 



til se dirige entonces al mundo de la expresión. Sus pre
guntas tienen por principal objeto averiguar el nombre de 
las cosas, y como su atención es débil, necesita repetir 
una y mil veces las palabras que oye, para rétenerlas 
bien. El niño juega entonces (fónicamente) con las pala
bras, como antes jugaba con los movimientos. 

A los 3 años, aproximadamente, nuevo cambio de in
tereses. El niño conoce ya, aunque imperfectamente, las 
propiedades sensoriales y los nombres de las cosas. El 
mundo, no obstante, es todavía para él un misterio impe
netrable. Para descifrarlo, movido por un impulso irre
sistible, el niño interroga sin cesar a sus padres y demás 
adultos que le rodean sobre las relaciones de las cosas, su 
origen, su procedencia, su naturaleza, etc. Sus intereses 
son entonces e·sencialmcnte intelectuales y constituyen un 
instrumento pedagógico de mucho valor. En vez de re
primir esa curiosidad insaciable y de juzgarla viciosa e 
indiscreta, debemos, al contrario, alentarla y satisfacer
la por todo los medios posibles. Con ella, la naturaleza 
nos indica cuál es el mejor método didáctico: aquél en 
que el alumno, movido por su interés, preg·unta a su 
maestro, y éste satisface la curiosidad infantil. Una lec· 
ción, dice acertadamente M. Claparede, no debiera ser 
-más que una respuesta. 

La segunda niñez, desde los seis hasta los diez o do
ce años, estÍ"t dominada por los intereses intelectuales es
pecializados. El orden en que éstos se presentan no está 
aun determinado claramente. Muchos pedagogos han 
querido explicarlo con la ley psicogenética mencionada 
ya en el cap. III: la vida del niño es un resumen o recapi
tulación de la vida de la raza. Y a hemos visto los in
convenientes que presenta dicha teoría. El niño, en cada 
uno de los períodos de su desarrollo, está modificado por 
la acción del medio, y no hay, por consiguiente, un para
lelismo exacto entre la evolución del individuo y la de la 
raza. Por otra pa_rte, el niño tiene siempre una mentali
dad del niño, y es necesario proceder con gran cautela 
cuando queremos compararlo con el hombre de la edad 
de piedra o de las primeras civilizaciones, que tienen 
intereses y mentalidad de adultos. 
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Una vez hechas estas salvedades, la teoría de la reca
pitulación puede ser útil, pues sirve para recordar que los 
intereses del niño son expresión de actividades nece
sarias para el dessarrollo, y que reprimiéndolas o, al re
vés, tratando de precipitarlas, podemos causar un grave 
daño al organismo. 

Según Hutchinson, la evolución del niño pasa por 
cuatro períodos, que recuerdan otras tantas fases de la 
evolución humana: los de la guerra y la caza, de los in
tereses pastorales, del interés agrícola y de los intereses 
comerciales. No hay pruebas suficientes en favor de es
ta teoría; pero, aunque estuviese demostrada, se equivo
caría quien creyera que la educación ha de tratar sucesi
vamente al niño como cazador, como pastor, como la
briego y como mercader. Lo que debemos procurar es 
respetar en todo lo posible dichos intereses utilizándolos 
para perseguir los fines de la educación. El niño es siem
pre un niño de su país y de su tiempo, y sus intereses 
deben servir para adaptarle al medio ambiente. 

En lugar de aplicar teorías discutibles, lo mejor es 
estudiar la evolución de cada uno de los intereses infan
tiles: los del dibujo, los juegos, los intereses sociales, el 
i11terés por las colecciones, etc. 

Esta evolución coincide en general co11 la de los ins
tintos, pues todo interés es 011 el niño casi siempre la ma
nifestación de una necesidad de caráter congémto. 

Comparando las investigaciones hechas por multi
tud de paidólogos se echa de ver que la evolución de los 
intereses va de lo concreto a lo abstrato, de lo general a 
lo especial, de lo subjetivo a lo objetivo, de lo inmediato a 
lo mediato, de lo directo a lo indirecto, de lo próximo a 
lo remoto y de lo simple a lo complejo, entendiendo por 
simple lo que el niño considera como tal, que es lo ~inte
tico y global, v. gr., un objeto en su totalidad, una per
reprión en conjunto, etc. 

La penúltima etapa del desarrollo infantil es la del 
adolescente. En esta edad los intereses se hacen eminen
temente sociales, éticos y vocacionales. El joven se for
ma una noción del papel que ilcupa en el medio soeial. 
Se hace sensible a la censura y al elo¡;i0 de los demás, 
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prGcura ganarse su aprecio y consideración y adquiere 
el sentimiento de sus deberes y responsabilidades. Por 
otra parte, el desarrollo de su inteligencia se completa: el 
adolescente se hace crítico y razonador. Siente el soplo 
de los ideales, se entusiasma fácilmente por todo lo que 
es noble y bueno, y sus actividades se concentran en obje
tos que revelan con frecuencia aptitudes y gnstos de 
carácter profesional. illtimamente, despierta al amor 
sexual, con todos los peligros que éste ofrece. 

4. El interés y el esfuerzo.-El interés no es nunca 
un estado pasivo. El sujeto (y sobre todo el niño, ser 
eminentemente motor) se halla siempre haciendo algo. 
Para que un objeto sea interesante no basta, pues, hacer
lo agradable, presentándolo con una cubierta azucarada, 
sino es indispesable relacionarlo estrechamente con las 
actividades e intereses de la niñez. 

Esta distinción no es meramente teórica, sino que 
afecta profundamente a la pedagogía. Muchos maestros 
creen ingenuamente que el método puede hacer intere
sante una enseñanza no relacionada con las necesidades 
de la vida. El verdadero interés, el interés normal y le
gítimo, es una actividad unificada, capaz de absorber to
das las actividades del sujeto, lo cual quiere decir que 
un método no es verdaderamente interesante si no está 
de acuerdo con las actividades e intereses de la niñe~. 

Los partidarios de la educación por el esfuerzo no 
admiten esta conclusión. Según ellos la educación con
siste en habituar al niño a vencer dificultades, a realizar 
esfuerzos, a dominar la fatiga y el dolor; y mientras más 
grande y continuado---agregan-sea el esfuerzo, más 
eficaz y provechosa será la educación. Ahora bien, si por 
esfuerzo se entiende todo gasto de energía empleado en 
vencer una dificultad, claro es que la educación necesita 
valerse de este instrumento de acción y disciplina. Hay, 
empero, dos clases de esfuerzo : el fecundo, dirigido a un 
fin que interesa al educando, y el estéril, que no está liga
do a ninguna actividad interesante ni persigue un fin que 
interese al organismo. El primero se realiza sin dificul
tad alguna; el otro es de poca utilidad, porque tiene que 
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Juchar con los reflejos de defensa ( desatención, juego, 
aburrimiento, fatiga, etc.). 

El primero, el esfuerzo provechoso y útil, es eminen
temente pedagógico, siempre qne no sea ni muy fácil ni 
muy difícil. Si es demasiado fácil, no pone en ejercicio 
las capacidades del alumno; si demasiado difícil, desani
ma al educando, le hace perder la confianza en sí mismo. 
En este caso el niño acude a los reflejos de defensa o, pa
ra salir del apuro, aplica al trabajo las formas inferiores 
de la actividad. Cuando un niño, por ejemplo, se ve for
zado a estudiar una lección que no comprende, se sirve 
de la memoria verbal, es decir de un trabajo inferior y 
mecánico, para realizar su cometido. 

La teoría de la educación por el esfuerzo es absurda 
desde un punto de vista psicológico, absurda moralmen
te y más absurda aún como criterio pedagógico. Es detes
table, psicológicamente hablando, porque el niño a quien 
se imponen actvidades que no le interesan, asocia invo
luntariamente la idea del trabajo a la de un dolor o des
placer. De esta manera el trabajo pierde su motivo prin
cipal, el interés que nos mueve a ejecutarlo. 

Desde un punto de vista pedagógico, la educación 
por el esfuerzo es perniciosa, porque educa mal. El niño 
a quien se obliga a ejecutar trabajos enojosos, les aplica 
el menor número de actividades posibles, y siempre las 
más flojas, dejando sin cultivo las demás. De aquí resul
tan dos inconv,enientes graves. Las actividades inferio
res, las que se ejercitan, no son las que necesitan ejerci
cio, y las superiores, las que.tratamos de educar, perma
necen sin educación. 

Más aún: la educación por el esfuerzo es funesta mo
ralmente. Lo honrado, lo noble, es poner en el trabajo 
todas las energías del cuerpo y del espíritu. Y acostum
brar al niño a trabajos de mala calidad, a actividades in
feriores y flojas, es arruinarlo moralmente. Es decir 
que la educación -por el esfuerzo destruye el mismo fin 
que aspira a realizar. 

5. Motivación pedagógica.-Se entiende por motiva
ción pedagógica al enlace o conexión de las actividades 
escolares con los intereses y valores del educando. Los 
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educadores antiguos miraban con desdén o ignoraban 
completamente la necesidad de motivar los trabajos es
colares; pero en la práctica acudían a fuentes de motiva
ción más o menos extrañas al trabajo escolar. 

El motivo más generalmente usado era el temor al 
sufrimiento. "La letra con sangre entra", tal era la fór
mula de la pedagogía medioeval. Las cosecuencias de la 
educación por el dolor eran deplorables. El niño a quien 
se castigaba por su falta de aplicación en el estudio no 
asociaba la idea de la pena a la de la falta, porque aquélla 
no estaba en relación con ésta, sino unía involunta
riamente la imagen de un trabajo ingrato a la de un cas
tigo más ingrato aún. Y el resultado era hacer el estudio 
doblemente aborrecible. 

Todos los grandes pedagogos han combatido siem
pre esta pedagogía de presidio, y algunos han tratado 
de substituirla con otro sistema no menos deplorable: el 
del placer. Los filantropistas, que fueron los principales 
teóricos de esta escuela pedagógica, sostenían que toda 
educación debía ser agradable, es decir, placentera. Al 
niño-decían-debe ofrecerse la instrucción como los 
medicamentos, con una cubierta azucarada. La escuela 
es una especie de jardín de Epicuro, en cuya entrada de
be grabarse esta inscripción: "aquí nadie sabe lo que 
es· el dolor". 

Cuantas veces se ha ensayado el sistema de educa
ción por el placer ha conducido al mayor fracaso. Y, en 
efecto, la vida es una urdimbre de placeres y dolores, 
de sufrimientos y alegrías, de ángulos agudos y de re
dondeces, y la escuela que pretende reducirla a uno solo 
de sus elementos constitutivos, no consigue más que em
vcnenar las fuentes de la vida. 

Hay otra pedagogía, la sentimentalista, que quiere 
hacer del amor, del afecto entre el maestro y el discípulo, 
la palanca de toda educación. Ciertamente que sin amor, 
sin simpatía entre el educador y el educando, no puede 
ha her educación. Por eso dijo Goethe que ••sólo pode
mos enseñar a quien nos ama." Pero el amor, lo mismo 
que la autoridad, no pueden convertirse en motivos de-
1erminantes del trabajo escolar. La función del amor y 
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de la autoridad consiste en poner en relación estrecha la 
mente del educador y la del educando, de modo que los fi. 
nes y propósitos de aquél sean queridos y aceptados 
por éste, y los intereses de éste conocidos y respetados 
por aquél. Utilizar el amor y la autoridad para provo
car actividades de carácter escolar es un absurdo pedagó
gico, porque ni uno ni otra pueden realizar el milagro 
de suprimir las necesidades e intereses infantiles. 

En resumen, la educación debe inspirarse en los mo
tivos señalados por el interés <le! niño. El amor y la au
toridad refuerzan este estímulo, le añaden un interés adi
cional, mas no proveen por sí solos los impulsos para el 
trabajo de la escuela. 
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LOS HABITOS Y SU FORMACION 

l. Qué es un hábito.-Por su naturaleza, el hábito 
no difiere del instinto. Consiste, como éste, en una res
puesta motriz (no dirigida por la conciencia) a un estí
mulo definido. Hay, empero, una diferencia cardinal en
tre los instintos y los hábitos, y es que los primeros son 
hereditarios, al paso que los últimos se adquieren y fijan 
d•1rante la vida individual. En el hombre y en los anima
les las actividades más neeesarias para la existencia dis
ponen siempre de mecanismos motores que se transmiten 
por herencia de generación en generación. Estas activi
dades son las instintivas. No sucede lo mismo con los 
hábitos. No se heredan nunca, porque si bien son necesa
rios para el individuo, no interesan a la vida de la espe
cie. Se forman mediante la repetición de movimientos 
que establecen a la larga conexiones estables entre las 
células sensoriales y motrices. A fuerza de repetir la 
actividad, el aparato funciona con un mínumum de con
ciencia y aun a veces sin conciencia alguna. 

2. Funciones del hábito.-Según un proverbio co
nocido, el hábito es una segunda naturaleza. Y en efec
to, el ejercicio y la repetición acaban por modificar al 
hombre haciendo de él hasta cierto punto una criatura 
nueva. Gracias al hábito podemos llevar a la parte mar
ginal de la conciencia o ejecutar sin conciencia alguna 
las actividades más frecuentes y útiles y concentrar la 
atención en los asuntos que provocan las funciones psí
quicas más altas. Sin él, nos veríamos forzados a diri
gir con atención intensa y concentrada los menores de
talles de la vida. El hábito esclaviza nuestras funcio
nes inferiores para I ibertar las más complejas y ele
vadas. También forma actitudes permanentes, que ad
quieren un carácter casi automático llegando a ser más 
o menos subconscientes. Fll sujeto actúa entonces como 
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un mecanismo, para todo cuanto se refieire al hábito 
formado. 

Los efectos del hábito son de dos clases: biológicos 
y psicológicos. Los de la primera clase son: 

1° El hábito perfecciona la acfo·idad haciéndola 
más precisa, más eficaz y mejor adaptada al fin. La pri
mera vez que tiramos al blanco con un arma de fuego lo 
hacemos torpemente. Repitiendo el ejercicio, poco a poco 
adquirimos precisión en el manejo del arma, poniendo en 
el blanco mayor número de balas. 

2. El hábito aumenta la rapidez del acto. Los que 
empiezan un trabajo nue,o, v. gr., el manejo de un me
canógrafo, lo hacen al principio muy despacio. La práe
tica aumenta gradualmente la rapidez del ejercicio, hasta 
el máximo de que es capaz cada sujeto. 

3. El hábito contribuye a hacer más económico el 
esfuerzo. El niño que hace sus primeros trabajos de 
escritura ejecuta gran número de movimientos inútiles. 
J,entamente la experiencia le enseña a suprimir todo es
fuerzo inecesario y a economizar sus energías en todo 
lo posible; y 

4º Los actos habituales se ejecutan con la menor 
suma de fatiga posible, lo cual se debe induilablemente 
al efecto mencionado en el número anterior. 

Los efectos psicológicos son: 
1° El hábito disminuye la atención y hace más bajo 

el nivel de la conciencia. La acfo·idad que se ejercita 
suele ser primero intensamente consciente. La práctica 
disminuye poco a poc0, la concentración de la atención y 
reduce el acto a un proceso marginal, que puede llegar al 
automatismo. 

2º El hábito cambia el tono afcctirn de la acfo·idad 
haciéndola más placentcrn. Los mo,·imientos habituales 
se hacen casi tan necesarios para el organismo como las 
actividades instintivas y, del mismo modo que éstas, se 
ejecutan casi siempre con agrado; y 

3º El hábito produce en el sujeto un sentimiento 
de confianza en si mismo. Todos conocemos la torpeza 



del novicio, y la seguridad, la confianza del profesional 
ejercitado y competente. 

3. Formación de los hábitos.-Cuando un niño se 
ejercita voluntariamente en una actividad que es nueva 
para él, como bailar un trompo o jugar al "base hall", es 
fácil advertir que al principio experimenta un interés 
muy vivo, que pone en el trabajo una atención concentra
da y que lo r~pite un gran número de veces, de un modo 
casi siempre uniforme. Esta observación permite anali
zar y comprender las condiciones que exige la forma
ción de un hábito: un interés muy vivo, una atención con
centrada. y muchas repeticiones, en las cuales no debe 
consentirse sino el menor número de excepciones posi
ble. Esta ley ( si así puede llamarse a una generaliza
ción empírica) puede formularse de este modo: la per
fección y eficacia de un hábito está en razón directa de la 
intensidad de la atención, del interés del sujeto y del nú
mero de repeticiones, y en razón inversa de las excep
ciones consentidas. 

Para estudiar por medios experimentales la forma
ción de un hábito, v. gr., el de escribir en un mecanógrafo, 
se hace que el sujeto del experimento, durante un tiempo 
detrminado (v. gr., una hora) y a intn-alos regulare,; 
de tiempo, por ejemplo, todos los días de 8 a 9. de la ma
ñana, realice un trabajo de determinacla clase. Se toma 
nota de la cantidad de trabajo ejecutado (número de 
palabras escritas) o de los errores cometidos ( omisiones, 
repeticiones de palabras, confusión de letras, etc.), y con 
estos datos se traza la que se llama la curva de la prác
tica. Para ello se dibuja una cuadrícula en que las or
denadas (líneas trazadas de arriba abajo) represen
tan los intervalos de tiempo, y las abscisas (líneas cons
truídas de derecha a izquierda) la cantidad del trabajo 
realizado cada día o el número de errores cometidos en 
cada sesión. Los resultados obtenidos se expresan cada 
día en la ordenada correspondiente por medio de una 
rayita o punto. Uniendo con una línea quebrada las ra
yitas o puntos señalados, se obtendrá una curva o, mejor 
dicho, un polígono que representará gráficamente la mar-• 
cha de práctica. 
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Examinando las gráficas así obtenidas se echa de 
nr que al priuci pio el progreso es sumamente rápido. 
El sujeto lleva a cabo cada día un trabajo mayor, y la 
curva de la práctica ofrece nn declive más o menos nro
nunciado. Después de este adelanto inicial el progreso 
se hace más lento, y hay períodos de estancamiento y 
aun de retroceso mayor o menor. Si el sujeto persiste 
en sns esfuerzos, estos períodos de depresión irán segui
dos de nuevos adelantos, en que la curva de la práctica 
vuelve a ascender de un modo visible. Ultimamente, 
cuando el sujeto se aproxima al máximum de rapidez y 
de eficacia, la curva se achata, hasta hacerse paralela o 
casi paralela a las abscisas. Las partes de la curva que 
separan los períodos de progreso rápido reciben el nom
bre de mesetas. 

Algunos autores, como Bryan y Harter, afirman que 
las mesetas son necesarias, fundándose en que para ejer
citar los movimientos más difíciles precisa coordinar y 
perfeccionar los más fáciles y elementales. Otros inves
tigadores, v. g., Book, atribuyen las mesetas a la influen
cia desfavorable de la fatiga mental. Lo más probable 
es que ambas teorías contengan una parte de verdad. 
Algunas actividades son tan complejas y difíciles, que 
es necesario ejercitar sus componentes, antes de practi
carlas de un modo global. Por otra parte, los que atri
buyen las mesetas a la fatiga intelectual, no carecen de 
razón. Las células nerviosas necesitan descanso para 
organizar sus adquisiciones. 

De todo esto se deduce que para evitar o atenuar en 
lo posible las mesetas de la práctica, son necesarias al
gunas precauciones. En primer lngar, el aprendizaje de
be ser graduado. El alumno no ha de ejercitarse en ac
tividades nuevas hasta que se halle bien preparado pa
ra comenzarlas. También es conveniente estimular el in
terés del educando y excitarlo a perseverar en el es
fuerzo cuando llegue a una meseta en la curva de la 
práctica. Y si a pesar de todo la situación no varía, lo 
mejor es suspender el ejercicio para que el descanso re
nueve el interés y la capacidad para el esfuerzo. 

4. Los hábitos y el interés.-En las actividades ins-
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tintivas (v.gr., el juego) el interés se encuentra en las ac
tividades mismas. No sucede Jo mismo con la aetivida
des dirigidas a uu fin consciente y premeditado. En és
tas, el interés se halla en el fin o resultado que la activi
dad persigue. Si el sujeto tiene interés en realizalas 
pondrá en ellas una atención enérgica y repetirá cuida
dosamente los movimientos musculares que el trabajo 
exige. El hábito será resultado del esfuerzo sostenido 
por el interés. 

Es posible en ocasione3 erear artificialmente intere
ses, haciendo compreRder al niño la utilidad del fin que 
et hábito persigue; pero debemos convenir en que este 
recurso desempeña un papel muy limitado en la escuela 
elemental. Para despertar en el niño el deseo de la ac
tividad ésta tiene que relacionarse con los intereses y 
necesidades infaRtiles. 

Cuando las ocapaciones escolares no despiertan el 
interés del educando es porque éste no se halla prepa
rado para ellas. Y entonces el educador se encuentra an
te un dilema: o apla~ar la formación del hábito para él 
tiempo en que el educando sienta su necesidad, o ejerci
tar de un modo interesante para el niño los elementos en 
que la actividad se deseompone. 

De mucha importancia en la formación del hábito es 
el sentimiento de confianza que el sujeto tiene en la efi
cacia de su esfuerzo. Este sentimiento es a un tiempo mis
mo una causa y un efecto. La confianza en nosotros mis
mos favorece la formación del hábito, y el resultado 
satisfactorio del esfuerzo intensifica ese estado afectivo. 

Se ha discutido mucho entre los educadores sobre si, 
en los comienzos de la formación del hábito, conviene fa
vorecer la precisión y exactitud en el trabajo en perjuicio 
de la rapidez, o bien esta última en detrimento de aqué
lla. La creencia general, empero, es que ambos factores 
ii1fluyen de igual modo en el perfeccionamiento de la ac
tividad. En toda ocupación debe procurarse aquel gra
do de rapidez que sea compatible con la eficacia y buena 
calidad del trabajo. 

5. La transferencia de los hábitos.-Por su natura
leza misma, los hábitos son repuestas específicas diri-
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gidas a fines también específicos. l'í o hay, pues, ni pue
de haber hábitos generales de conducta. Las activida
des llamadas así (hábitos morales, hábitos afectivos, 
etc.), consisten o en métodos de trabajo mental, en parte 
subconscientes, en parte dirigidos por la conciencia de un 
fin, en ideales de conducta más o menos enfocados en la 
conciencia o en actitudes habituales, no pocas veces emo
tivas, capaces de provocar respuestas apropiadas ante 
estímulos a veces muy variables. 

Siendo los hábitos esencialmente específicos, es claro 
que la ganancia realizada en una actividad u ocupación 
no puede transferirse a otras ocupaciones diferentes. 
Sin embargo, los pedagogos antiguos no admitían esta 
conclusión. Sostenían que la destreza adquirida en el 
ejercicio de 1111 poder n órgano mental podía transmitirse 
a otras funciones no ejercitadas previamente. Esta doc
trina se conoce con el nombre de disciplina formal o tra"s 
fere,.cia de fos hábitos. 

El origen de la misma se halla en la psicología de 
las facultades, según la cual la mente es un conjunto de 
entidades (percepción, memoria, juicio, raciocinio, etc.), 
cada una de las cuales viene a ser algo así como un 
instrumento que, una vez afilado en la piedra ele amolar 
ele un ejercicio, puede emplearse en cualquier otra ac
tividad u ocupación. Caída y desacreditada la doctrina 
de las facultades, la ele la transferencia ele los hábitos no 
podría sostenerse y, en efecto, multitud de psicólogos la 
han combatido, ya racionalmente, ya con el auxilio de 
los métodos experimentales. 

El resultado de las investigaciones demuestra, no 
obstante, que en algunos casos la destreza adquiri<la en 
la formación de un hábito puede trasmitirse a otras ac
tividades que no han sido ejercitadas. Estos casos son: 

l' Cuando en el hábito adquirido y I.as otras acti
viclacles existen elementos comunes. Así, por ejemplo, el 
que sabe latín ·y el alemán aprende con suma facilidad 
el esperanto, cuyas raíces son tomadas ele dichos idiomas. 

2' Cuando se trata de métodos o procedimientos 
de trabajo, v. g., los ele memorización. 

3' Los ideales, v. gr., los ele perseverancia, pulcri
PEDAGOGIA 
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tud, honradez, etc. El hábito cultivado como un iucal se 
extienue en todas direcciones, mediante el descubrimien
to de las analogías que ofrecen la nueva aplicación y la 
anteriormente hecha. 

4' Las actitudes habituales. Así, v. gr., la actitud 
de hostilidad o de respecto y simpatía hacia un grupo de 
personas o de ideas se extiende fácilmente a otras ideas 
o personas; y 

5' Ciertas funciones mentales de carácter general 
(v. gr., la atención voluntaria, los llamados hábitos de 
reflexión y de observación, etc.), funciones que suponen 
la existencia de ciertas actitudes habituales. El hábito 
de reflexión, v. gr., es una actitud crítica, razonadora y 
reflexiva en presencia de toda situación nueva. 

Estas excepciones pueden reducirse a una sola: las 
actuales habituales. En efecto, la primera excepción men
cionada, aquella en que se trataba de elementos comunes, 
es más aparente que real, pues dicha identidad excluye la 
idea de extensión del hábito a casos o actividades diferen
tes. Las excepciones 2', 3• y 5• consisten realmente en acti
tudes habituales, pues todo método de trabajo psíquico, 
todo ideal de conducta y toda función mental de carácter 
general, no pueden transferirse a otras actividades si no 
pei·manecen en la conciencia en forma de actitudes, pron
tas a reaccionar en presencia de estímulos más o menos 
variados. 

Como hemos dicho ya, el problema de la educación 
de las funciones superiores del espíritu está estrecha
mente relacionado con la formación de las actitudes ha
bituales. Así, por ejemplo, educar la atención activada 
o voluntaria quiere decir, en suma, formar una actitud 
habitual de atención concentrada, es decir de dirección de 
nuestros procesos mentales, de lucha contra los estímulos 
perturbadores, de inhibición de éstos, etc. 

Todo esto demuestra hasta la saciedad que si bien 
los hábitos son de suma trascendencia e importancia en 
la obra de la educación, no bastan para educar la ju
ventud. Esta debe cultivar los ideales de conducta, ad
quirir y perfeccionar los métodos de trabajo mental y 
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formar actitudes habituales provechosas y úlilcs. 'l'a
lcs adquisiciones, no sólo se transfieren a otras muchas 
actividades, sino que nos permiten adquirir nuevos há
bitos y readaptarnos, cuando sea necesario, a las nue
vas situaciones de la vida. Lo que llamamos iniciativa, 
espíritu de empresa, inteligencia general, independencia 
de criterio, etc., consiste en un conjunto de actitudes 
siempre alertas, siempre vigilantes, las cuales facilitan 
el dominio y resolución de los problemas y dificultades 
nuevas que la vida ofrece en abundancia. El valor de 
un hom,bre no depende sólo de los conocimientos que po
see, sino también de la manera con que actúa en toda nue
va situación. La manera de instruir tiene tanta impor
tancia como el contenido de la instrucción. 
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LA CONCIENCIA Y LA ATENCION DEL NIÑO 

l. La conciencia infantil,-Los movimientos que el 
niño ejecuta antes de su nacimiento son tal vez refle
jos e impulsos inconscientes. Este mismo carácter de
ben de tener los gritos y movimientos incoordinados del 
recién nacido. Si en ellos hay conciencia, ésta será pro
bablemente tan obscura, que se confundirá con un senti
miento vago e indifinido de placer o dolor. Es imposible, 
por Jo tanto, decidir cuándo empieza a manifestarse la 
conciencia del niño y, por otra parte, a la psicología pe
dagógica no Je interesa tal problema. Lo que la psico
pedagogía necesita es saber cómo varía y se desarrolla la 
conciencia infantil, y cuáles son sus propiedades o carac
teres en cada etapa de su evolución. Para resolver este 
problema es indispensable examinar la función de la 
conciencia humana. 

2. Función de la conciencia.-Un organismo que 
estuviese absolutamente adaptado al medio ambiente, de 
tal modo que sus actividades congénitas y habituales 
bastasen para satisfacer las necesidades de la vida, no 
necesitaría para nada la conciencia. Sus movimientos 
serían tan automáticos como los de nn aparato de relo
jería. Y, en efecto, la vida de los animales inferiores 
que se hallan en un medio ambiente sencillo y poco su
jeto a variaciones, parace dirigida por instintos inmuta
bles. Lo contrario ocurre en los animales superiores y 
en el hombre, los cuales han de readaptarse con frecuen
cia a nuevas condiciones de vida social e individual. La 
función de la conciencia es, pues, adaptar mejor el orga
nismo a las condiciones de vida en que se encuentra. 
Cuando éstas son muy fáciles y conocidas, el organismo 
reacciona con un mínimum de conciencia o sin conciencia 
alguna, por medio de las actividades congénitas o las de 
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carácter habitual. Cuando la situación es muy difíeil o 
nueva, la conciencia llega a un nivel alto (la atención 
concentrada), y va acompañada de movimientos corpo
rales más o menos visibles y de sentimientos o emociones. 

Todo esto quiere decir que la conciencia del niño se 
desarrolla a medida que aumentan las dificultades de su 
adaptación al medio o, lo que es lo mismo, a medida que 
se ensancha el horizonte de la vida y aumenta la comple
jidad de las actividades necesarias para dicha adapta
ción. "La conciencia-dice I. füng-no se relaciona con 
la actividad, sino con el desarrollo de la actividad". 
Primeramente vaga e iudifinida, porque las actividades 
del recién nacido son congénitas, la conciencia del niño 
se desenvuelve a medida que aumenta la complejidad de 
sus movimientos y funciones. Así, por ejemplo, el niño de 
cuatro años que habla, corre, juega con sus compañeros, 
hace experimentos sensoriales y anhela curiosearlo todo, 
necesita una conciencia más clara y desenvuelta que el 
baby de tres meses cuya vida casi se reduce al sueño y 
la alimentación. 

3. Carácter de la conciencia infantil y clasificación 
funcional de los estados de conciencia.-Los procesos 
mentales, que en el adulto se distinguen claramente en
tre sí por abstración (percepciones, imágenes, emocio
nes, juicios, razonamientos, etc.), en el niño se confun
den de tal modo que es casi imposible analizarlos. El 
niño pone todo su ser en cada reacción. Cada uno de 
sus procesos mentales es cognosciti,·o y sobre todo emo
cional y motor a un mismo tiempo. Los procesos cognos
citivos son estímulos para la actividad motriz. La sen
sación, v. gr., no es para los niños la puerta de entrada 
del conocimiento, sino la vía que conduce del estímulo 
a la actividad motriz. 

De aquí se deduce que la antigua clasificaciÓi, de los 
estados de conciencia en pensamientos, sentimientos y 
voliciones, aunque muy útil, no es la más 0011\'enicnte u 
la pedagogía. Esta no estudia las acti\'idades mentales 
del niño sino en cuanto se relacionan con los fines de la 
educación. 
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La mejor clasificación de los procesos mentales del 
niño es la que toma por base las funciones que dichas ac
tividades desempeñan. A tenor de este criterio, las ac
tividades mentales pueden dividirse en procesos de ob
servación, de reflexión y de actuación. En los prim.eros 
la función de lá actividad consiste en adaptar la mente a 
un estímulo exterior. En los procesos de reflexión, el fin 
de la actividad es resolver una dificultad mental por me
dio de procesos o trabajos mentales. Por último, en la 
actuación nos proponemos dirigir la actividad motriz en 
vista de nn fin o resultado exterior. 

Los procesos de reflexión son de tres clases: de me
moria, de imaginación y de reflexión propiamente dicha 
(juicio y razonamiento), según los fenómenos mentales 
( recuerdos, imágenes libres o relaciones M5gicas, res
pectivamente), de que nos valemos. 

Esta clasificación no debe iulerpretarse en el sentido 
de que cada uno de esos grupos de procesos funciona 
independientemente de lodos los demás. Una observa
ción, v. gr., puede acompañar a un trabajo muscular y a 
un proceso de reflexión; y viceversa, se puede actuar re
flexionando y observando a un mismo tiempo. En el ni
ño, cuyos procesos son integrales y complejos, las acti
vidades motrices acompañan siempre a las de la obser
,·ación y reflexión. 

4. La atención.-Para los JJSÍcólogos antiguos, la 
atención era un proceso mental muy sencillo, elemeutal 
y primitivo. Los mo<lcrnos la consideran como una ac
titud de concentración mental acompañada de reacciones 
físicas y mentales muy complejas. De la atención puede 
decirse que es la dirección de las energías mentales y 
físicas hacia un objeto. Nuestra mente es algo así como 
un anteojo que necesita enfocarse para cada fenómeno 
mental. Este enfoque requiere cierto grado de claridad 
de la conciencia, una modificación orgánica, una adapta
ción de los órganos sensoriales, una actitud mental de
terminada, etc. 

Lo primero que se advierte, cuando estudiamos log 
procesos de la atención, es que la conciencia se halla 
siempre dividida en un foco y partes margnales o, lo 
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que es lo mismo, en centro y periferia, en un plano prin
cipal y un fondo sobre el cual se destacan los elementos 
atendidos. "\Yundt ha ilustrado con una imagen famosa 
esta redistribución de la eoneicnria que acompaña a todo 
arto de atención. Según él, la atención es respecto al 
campo d(" la ronclenc.ia lo qu(' la nrn11ch:1 amarillo.. a toda 
la retilla. Y así como en el campo Yisual toda impresión 
que llega al foco alcanza el máximum ele claridad y prc
l'isión, así también en el campo de la conciencia los pro
cesos que ocupan el centro son percibidos con una clari
dad tanto mayor cuanto 111(:no-; extenso ~ca el foco, es de
cir cuanto menor sea el númc,:o de elementos que lo ocu
pen Cll un momento determinado. 

Los psicólogos antig-nos so&tcHÍuu que era in1pooi
ble atender en un illstantc a más de un elemento psíqui
<'O. Esto no es exacto. Posible es percibir en un solo ac
to de atención nn grán número de elementos agrupados, 
v. g1·., una serie de rayas o puntoR: pero ('ntonces los ele
mentos agrupados for-rnan siempre una unidad, un com
plejo mental. Es muy difícil definir lo que es un com
plejo melltal, y lo único que podemos afirmar a este 
respecto es que no son las cualidades o alributos ni lama
yor o menor complejidad lo que determina la unidad del 
r-omplejo psíquico, sino la aetitud mrn1al del sujeto en 
cada acto de atención. Cuando trato <le observar los ner
vios de una.hoja, ésta constitu.vc el complejo psíquico; 
cuando examino un paisaje con sus bosques, montañas, 
valles y sembrados, el complejo mcn1al es el paisaje 
entero. 

El complejo mental atendido es siempre más clarn 
(y probablemente más intenso) que los prorcsos margi
nales, y además se fija durante un tiempo más o menos 
largo en la concicneia. Por otrn parte, dicho complejo 
determina el curso de los procesos mcnlales que han de 
seguir en el flujo o continuidad ele la conciencia. Produ
ce, por lo tanto, una Ycrdaclera selección ele los fenómenos 
psíquicos y facilita la formación y refuerzo rlc !as aso
ciaciones. Y, últimamente, el fenó~eno que en cada ins
tante ocupa el foco de la conciencia es el que rcprsenta el 
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interés del momento y, por Jo mismo, el que se identifica 
con el yo. El yo es, psicológicamente, en cada instante 
aquello a que atendemos. 

En resumen, el complejo mental que ocupa la aten
ción se caracteriza por su unidad, su mayor claridad, su 
fijeza relativa, su influencia en el curso de las ideas y 
su indentificación con el yo. 

5. Condiciones de la atención.-El complejo mental 
no se impone por sí mismo a la conciencia, sino es
tá determinado por ciertos fenómenos que lo preceden 
o acompañan. Estos proce-sos reciben el nombre de con
diciones o factores de la atención. 

Los factores de la atención son dos clases: subjeti
vos y objetivos. Los primeros son de carácter sensorial. 
Pillsbury, en su interesante monografía sobre la atención, 
menciona tres: la intensidad del estímulo, su extensión y 
su duración. Cuanto más intenso sea un estímulo, con 
mayor violencia se impone a la atención. Y no es necesa
rio un grado absoluto de intensidad: basta a veces un 
cambio positivo o negativo para que el excitante se im
ponga a la conciencia. En el silencio de la noche nos so
bresaltan con frecuencia ruidos que de día son imper
ceptibles; y el maquinista de un vapor a quien el hábito 
ha hecho indiferente al ruido de la máquina, despierta 
horrorizado cuando deja de oírse el ruido del motor. 

La extensión del estímulo basta casi siempre para 
imponerse a la conciencia; mas en este punto son una ex
cepción las sensaciones táctiles, respecto a las cuales los 
objetos pequeños (v. gr., la punta de una aguja) son los 
más atendidos. 

La duración del estímulo es otra condición de la 
atención. Muchas veces, Y. gr., no prestamos atención 
a un ruido casi imperceptible; pero si el ruido se repite, 
a la corta o a la larga se impone a la conciencia. 

Las condiciones o factores subjetivos de la atención 
son muy numerosos. Cuando no son resultado de una 
coacción interna o externa se comprenden bajo la deter
minación de interés; y en efecto dichas condiciones cons
tituyen otras tantas disposiciones afectivas, tendencias, 
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ele., que determinau o refuerzan la actitud de atención. 
Tales son la idea directriz, la actitud mental, la herencia, 
la presión social y la educación. 

La idea diretriz, la que ocupa la concieucia al per
cibir un grupo de estímulos, basta para decidir la prefe
rencia de uno de ellos. Lo mismo resulta con la actitud 
mental: la orientación psíquica, la disposición del mo
mento ante el mundo exterior, casi siempre determina 
la dirección de la atención. Cada uno ve en las cosas lo 
que está de acuerdo con su estado mental. 

Por herencia entendemos aquí el conjunto de condi
ciones o de estados psíquicos que tienen su fuente en las 
leyes o necesidades biológicas: los instintos, las emocio
nes, las tendencias o disposiciones congénitas, etc. En 
los niños v. gr., todo cuanto se refiere al juego se impo
ne a la atención, porque en ellos dicho instinto es una 
necesidad imperiosa de la vida. 

La educación forma hábitos y cultiva valores y acti
tudes habituales que determinan la dirección de la aten
ción; y últimamente, la presión social es otra fuente u 
origen de condiciones (usos y costubres, creencias do
minantes, modas, etc.) que también influyen en la selec
ción de los procesos mentales. 

Estas cinco condiciones subjetivas constituyen otras 
tantas clases de inte,·és. No llamamos interesantes los 
objetos que se imponen violentamente a la atención por 
su intensidad, extensión y duración ni tampoco los que 
atendemos por una imposición de nuestra voluntad, sino 
tan sólo los que hallan en el sujeto condiciones favora
bles, es decir, una cfü¡posi¡lión a recibirlos r aceptarlos. 
El interés no está, por tanto, en el objeto, sino en la re
lación de la mente y el objeto. 

6. Concomitantes de la atención.- 'I'odo acto de 
atención va acompaJndo de multitud ele fenómenos men
tales y físicos. Entre los primeros pueden mencionarse 
ciertos sentimientos de tensión y actividad, de agrado o 
desagrado, etc. Los segundos son de dos clases: de aco
modación y de expresión. 

Los de acomodación pueden ser primarios o secun-
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darios. Aquéllos consisten en movimientos de adapta
ción de los órganos sensoriales a un estímulo exterior; y 
los últimos, los secundarios, en movimientos de la ca
beza, el tronco y hasta todo cuerpo hacia el objeto que 
solicita la atención. Ambos son reflejos, pero los se
gundos se encuentran bajo el dominio de la voluntad. 

Los movimientos de expresión se subdividen también 
en dos grupos: primarios y secundarios. Los primarios 
se reducen a modificacines de ciertas funciones fisioló
gicas (respiración, presión de la sangre, actividad car
díaca, etc.). Son todos reflejos. Los secundarios con
sisten en gestos y movimientos mímicos, cmno arrugas 
de la frente, presión de las mandíbulas, contracción de los 
músculos de la mano, etc. Son reflejos también, pero 
están o pueden estar bajo la acción de nuestra voluntad. 

La atención del niño se caracteriza por movimientos 
muy enérgicos de acomodación y de expresión. Hablan
do en términos vulgares, puede decirse que el 1iiiío atien
de cou todo su cuerpo. 

7. Formas y variedades de la atención.-La aten
ción se nos ofrece en varias formas. La primera, llama
da pasiva, natural, refleja y prirnaria, es una actitud pasi
va de concentración mental, en qne el estímulo se impone 
a la conciencia de un modo irresistible, ya porque sus
cita cierto grado de interés o porque está conforme con 
el contenido actual de la conciencia. 

Hay ocasiones, sin embargo, en que la atención está 
solicitada a un tiempo por dos o más estímulos o com
plejos mentales. Ocurre entonces un conflicto, una lucha, 
La conciencia se divide, oscila entre unos y otros, o bien 
el sujeto adopta nna actitud activa de aceptación y pre
ferencia de un complejo mental y de inhibición de los 
demás. En este caso se dice que la atención es voZ,unta
ria, activa, o secundaria. La atención activa es, pues, una 
atención en medio de dificultades, la atención en frente de 
competidores, la concentración mental sostenida por una 
actitud activa del sujeto. 

Entre ambas formas hay grados de transición. La 
actividad a que atendemos puede ser muy difícil y com
pleja y requerir un gran esfuerzo y, sin embargo, estar 
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sostenida por un interés directo o indircc!o, próximo o re
moto; y, del mismo modo, una actividad que al principio 
nos pai·ccía difícil y penosa puede resultar interesante, a 
medida que desaparecen las dificultades y los competido
res se retiran. En este caso la atención secundaria vuel
ve a la forma de la primaria o refleja. 

La forma ele atención característica del niño es la 
refleja, ya dirigida a actividades fáciles, ya cmpeitada en 
trabajos difíciles, pero acompañados ele interés. La aten
ción activa o secundaria sostenida sólo por la voluntad 
está en desacuerdo con el espíritu infantil. 

La psicología no ha descubierto tipos de atención, es 
decir sujetos que presenten ciertas formas de atención 
bien definidas con exclusión ele las demás. Los tipos cita
dos por algunos autores se reducen a diferencias indivi
duales inciertas y vagas, es decir, a preferencias por cier
tas formas, sin que estas preferencias supongan incapa
cidad para otras formas diferentes. Ejemplos ele tales 
diferencias son la atención intensa y la débil, la concen
trada en un estímulo y la dispersa; la sostenida y la fu
gaz; la adaptable fácilmente y la que se adapta con difi
cuitad a un nuevo objeto: la estática ( que se determina 
voluntariamente) y la dinámica que necesita excitantes 
exteriores) : la sensorial y la subjetiva, etc. 

Hasta los 10 o 12 años, la atención del niño ofrece los 
siguientes caracteres: es primaria o pasiva, más que ac
tiva o voluntaria; es más sensorial o dirigida al exterior, 
que intelectual y subjetiva; es más f/nctuante que soste
nida; más concentrada que dispersa; se adapta mal a los 
estímulos nuevos; se fatiga fácilmente; resiste poco a las 
pe-rturbaciones exteriores; es más dinámica que estática 
y va acompañada ele fuertes movimientos de expresión. 

El desarrollo ele la atención consiste en el paso gra
dual de la atención infantil a la del adulto, es decir, ele la 
primaria a la secundaria, ele la sensorial a la central o 
subjetiva, etc. 

8. Medición de la atención.-La atención es un 
fenómeno extraordinariamente complejo, que no se pres
ta a determinaciones precisas; y, en el estado actual de 
la psicología lo único que podemos hacer es medir los ele-



7G 

mentos integrantes o concomitantes de dicho estado de 
conciencia. A este respecto, la psicología mide: 1°, la 
amplitud de la atención; 2°, la intensidad o fuerza de la 
misma; 3°, la fatiga mental o sea la disminución de la 
atención; y 4º, los fenómenos primarios de expresión que 
acompañan todo acto de atención. 

Es muy difícil medir la amplitud de la atención del 
niño, o sea el número de elementos percibidos simultá
nea o sucesivamente en un solo acto de atención. Esta, 
en el niño, se adapta con dificultad a nuevos estímulos. 
Los experimentos hechos con ayuda del taquistoscopio 
(aparato de exposición rápida) y el metrónomo demues
tran que dicha amplitud es muy reducida ( •). 

La energía o intensidad de la atención puede medir
se de dos modos: o apreciando la resistencia que el sujeto 
opone a una perturbación exterior, o estudiando la con
centración o la dispersión de la atención. Lo primero es 
de aplicación muy difícil a los niños, porque la atención de 
éstos es a un tiempo concentrada y poco resistente a las 
perturbaciones exteriores. Los mejores métodos de medi
ción de la atención son los directos, los que miden la con
centración de dicho proceso mental. Son muy numero
sos: excelentes son el de la lectura complicada, el de 
las variaciones medias y el de la cuadrícula punteada. (**) 
El más sencillo de estos tests es el de la lectura com
plicada. El material que exige es un trozo de lectura 
de compresión algo difícil, impreso como de ordinario, y 
el mismo trozo impreso sin mayusculas, sin signos de 
puntuación y sin separación de palabras. Se pone delan
te del sujeto, con el reverso del papel hacia arriba, el 
prim;er texto de lectura y, a la señal ¡ahora!, el sujeto 
vuelve rápidamente el papel y lee el trozo lo más aprisa 
posible. Se toma nota del tiempo. Luego se le da a leer 
el segundo trozo, y se toma nota del tiempo empleado 

(•) Ámplit'lld para estímulos simultáneos, sin ritmo: niños de 6 años 1 

dos o tres puntos; de 12 años, tres o cuatro puntos; de 14 años, cinco pun
tos, Para estímulo.~ sucesivos siii ritmo. Niños de 6 a 7 aüos, 4 a 5 so
nidos; de 11 a 12, 5 a 6 sonidos; de 14 años, 6 a 8 sonidos. 

(**) Estas prueba:, se Jiallnn descritas en el tomo l° del ManU(ll of 
mental and physical tests, de Guy M. Whipple. Baltimore, Warwick & 
York 1 1914. 
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en esta segunda lectura y de los errores cometidos. Se 
divide el primer tiempo por el segundo y el cociente re
presenta el índice de la atención. 

Respecto a la medición de la fatiga mental, tratare
mos de ella en un capítulo separado. Los fenómenos pri
marios de expresión se miden, del mismo modo que las 
emociones, por medio del dinamómetro, el esfigmógrafo, 
el automalógrafo, etc. 

9. Función de la atención.-El proceso de la aten
ción tiene para la vida grande importancia y significa
ción. Xos sirve para adaptarnos a situaciones nuevas 
que exigen un máximum de conciencia o una dirección de 
nuestras actividades mentales y físicas. Un ser que no 
hniese una conciencia clara de los estímulos intensos o 
extensos o de los que se repiten una y otra vez, perecería 
sin remedio; y def mismo modo, si no tuviésemos el poder 
de encauzar o dirigir nuestras actividades, a fin de adap
tarnos a las situaciones nuevas que no pueden resolverse 
con los medios habituales, nuestra existencia sería muy 
precaria y difícil. Por otra parte, lo que asegura la su
perioridad del hombre sobre el bruto, y deI hombre inteli
gente sobre el de inteligencia limitada es la capacidad 
para prever situaciones futuras y remotas y anticiparse 
a ellas preparando las adaptaciones venideras. En la 
lucha por la vida resulta victorioso el que sabe adaptar 
so actividad mental a aquellos estímulos que sólo tienen 
un interés remoto y abstracto y que, sin embargo, son de 
importancia grande y decisiva. Tales son la prc¡mrncióu 
para el trabajo profesional, la previsión económica, la 
prudencia y circunspección en la vida, la persecución del 
ideal, etc. 

10. Educación de la atención.-La educación de la 
atención consiste en favorecer el paso de la atención in
fantil a la propia del adulto. Para esto es necesario tener 
en cuenta: lº, la condiciones o factores dclerminanlca 
de la atención: 2º 11)., caracteres <le la misma y c•l Ol"<lcn <le 
su desarrollo; y 3° la fun<·ión biol6gica de In atención. ne 
los tres hemos hablado antffiormentf'. De arurrdo con 
ellos la obra d~l educador consiste cm buscar lo, estímulos 
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o actividades que in(cresan al niíio en cada etapa de su 
desarrollo, en serl"irse de ellos para favorecer el paso 
gradual de las formas de atención del niño a las del adul
to y últimamente, en no perder nunca de vis(a la fun
ción biológica de la atención. El niño no atiende. nunca 
por el gusto de hacerlo, sino porque tiene necesidad de 
atender, porque las exigencias de su Yida y de su desarro
llo le imponen la atención. Esta, pues, no se educa 
imponiendo al niño actividades que requieran la forma 
ac(iva o voluntaria de la atención, a la cual el niño es 
refractario, según Messmer; sino preparando poco a po
co el paso de los intereses directos o los indirectos, de los 
próximos a los remotos, de los inmediatos a los mediatos. 
La preparación puede hacerse formando las disposicio
nes, hábitos, tendencias adquiridas, etc., que son necesa
rios para formar la actitud activa ele la atención. María 
Mortessori, por ejemplo, forma la actitud necesaria para 
el aprendizaje ele la escritura haciendo que los niños de 
cuatro a cinco años palpen y pinten letras de gran tama
ño. El niño, trabajando, observando, reflexionando, etc., 
&obre asuunlos interesantes para él y ele dificultad ade
cuada a su capacidad mental, forma poco a poco hábitos 
ele trabajo intenso y actitudes habituales de atención, es
fuerzo y disciplina. 

Los pedagogos suelen dar reglas minuciosas sobre 
la manera de evitar la desatención del niño, y algunos, 
como Van Biervliet, han propuesto una serie de ejercí• 
cios formales para educar la atención infantil. Todas 
estas precauciones son inútiles cuando se pierde de vista 
el fin biológico de la atención, las condiciones que la ase
guran y los caracteres psíquicos del niño. La mejor 
utilidad que prestan es la de ser recordatorios de dichos 
fines y condiciones. 

Las principales precauciones que pueden observar
se en la educación de la atención son: l!, evitar en los 
alumnos la fatiga intelectual; 2', reforzar en lo posible 
los estímulos que determinen la atención; 3', evitar los 
estímulos que la distraigan o la debiliten; y 4•, estudiar 
atentamente a los niños en que se advierten ciertos esta
dos anormales de desatención (pereza, fatiga crónica, 
neurastenia, ele.). 
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Las causas que refuerzan la atención son las mis
mas que hemos estudiado con los nombres de factores o 
condiciones; las que la debilitan o distraen son, en suma, 
las contrarias a dichos factores: la debilidad del estímu
lo, la falta de una idea directriz o de una actitud mental 
favorable, etc. 

Entre estas condiciones desfavorables suelen colocar 
algunos autores el ruído. Esto es en parte verdadero y 
en parte inexacto. Ciertamente que un ruído de cierta 
intensidad es suficiente para impedir la atención sosteni
da; pero la psicología ha demostrado que la atención en 
condiciones que tiendan a distraer nn poco es más soste
nida que la que busca el silencio absoluto. El mejor estí
mulo para el trabajo es un ruído ligero que denuncie el 
trabajo. 
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LA OBSERVACION, SU DESARROLLO 

Y EDUCACION 

l. Función de la observación.-El niño no observa 
nunca pór el mero gusto de observar. Cuando voluntaria 
y sostenidamente concentra su atención en un objeto, así 
lo hace porque un interés o una necesidad le impele a ello. 
Examinará, por ejemplo, un pájaro para cogerlo en una 
trampa; observará una fruia para dibujarla o para mo
delarla con arcilla; mirará una y otra vez aJ suelo pa
ra buscar un objeto que se le ha perdido. En todos estos 
casos y otros la observación responde a una actividad cu
yo buen resultado depende de la exactitud y precisión de 
nuestras percepciones. Tiene, pues, la observación una 
función biológica importante: preparar aquellas activi
dades cuya ejecución es imposible sin una seúe de per
cepciones exactas y fieles. Para que una observación re
sulte provechosa debe ponerse al servicio de un interés 
o de una necesidad profundamente sentida. Toda en
señanza que no se ajusta a este principio se halla en 
abierta oposición con la psicología infantil. 

2. Descripción del proceso de la observación.-Si 
analizamos los procesos mentales que constituyen la ob
servación, descubriremos que no son un fenómeno senci
llo, sino un grupo de fenómenos mentales de extraordina
ria complejidad. La observación es, primeramente, rma 
serie de intuiciones sensoriales, es decir, de percepciones 
referentes a un objeto o estímulo exterior. El que obser
va, v. gr., un pájaro, puede darse cuenta de su forma y su 
tamaño, del color de su plumaje, de su vuelo, su canto, 
su manera de anidar, su clase de alimentación, etc., o de 
todas estas cosas sucesivamente. 

Por sencilla que parezca, toda percepción es un acto 
mental complicadísimo. La percepción, como veremos en 
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otro capítulo, es un grupo de sensaciones con un cortejo 
de imágenes mentales, es decir, un conjunto de sensacio
nes asociadas a un grupo <le representaciones, las cuales 
ee funden con aquéllas y hacen posible su reconocimiento 
e interpretación. 

Pero no basta nna sola percepción para llevar- a cabo 
una observación bien hecha: necesitamos para ello nna 
serie de percepciones o, lo que es lo mismo, una percep
ción repetida; y esta repetición es impos.ible sin nn acto 
de atención concentrada y sostenida. 

Todo objeto evoca en la conciencia un margen de re
presentaciones, un fondo de experiencia, una significa
ción más o menos precisa; y esta significación de lasco
sas, esta interpretación de los hechos pe_rcibidos con 
ayuda d1¡ nuestra experiencia y snber acumulados es lo 
que se llama apercepción. 

Tampoco con la apercepción termina el análisis del 
proceso cstuuiauo. El que obse1Ta, auopta una actitud 
a11te el objeto de sn observación, es decir persigue un fi11, 
lleva una mira más u menos clara y definida. No obser
Yamos de ignal modo el snelo par~ estudiar sus propie
dades físicas o para buscar un objeto perdido. La idea 
que persigne un ingeniero al obsen-ar atentamente nna 
montaña no es la de un naturalista, de nn militar o de nn 
comerciante. Sin una idea directriz, ninguna observa
lión merece el nolllbre de tal. 

r11odavía más: en toda observación uecesitamos com
parar, reí'Iexionar o 11acer cojcturas para inferir de lo 
percibido propiedades o hechos que no se advierten por 
intuición directa o sensorial. Así, por e_jemplo, el color y 
1a forma de una nube nos permiten inferir si ésta ame
naza 11/uvia; por la actitud y la expresión de una ¡iersonn 
conjetnramos sus intenciones probables respecto a nos
otros. La reflexión entra, pues, en mayor o menor grado 
como elemeuto constitutivo <le toda buena observación. 

En resumen~ la observación com1ln y \·ulgar, la que 
podemos llamar psicológica, es una actitud mental suma
mente compleja, en la cual, entran nna atención más 0 
menos concentrada, nna serie de percepciones, la idea de 
nn fin, la apercepción y la reflexión. En la enseñanza 
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la observación pide algo más, pide que observemos bien 
con arreglo a un plan y un método, y que sepamos ex
presar el resultado de las observaciones. Sin método y 
plan no hay observación completa y sistemática; y, como 
demuestra la pedagogía, todo ejercicio de expresión, cual
quiera 'CJ.UC éste sea (la palabra, el dibujo, el modelado, 
etc.), conduce a una observación mejor del objeto estu
diado. Tenemos, pues, dos condiciones formales de toda 
observación científica: el plan y método y la expresión 
de lo observad.o. 

:,. Medición de la aptitud para observar.-Hablan
do con propieda,d, es imposible medir el poder de obser
vación. Lo más que podernos hacer en este punto es va
lernos del uso de los tests (') para apreciar toscamente 
las diferencias cualitativas y cuantitativas de la obser
vación. 

Tres clases de tests se emplean comúnmente en el es
tudio del poder de ohservación. Los primeros reciben el 
nombre de tests de percepción rápida. Los segundos son 
los de descripción e informe. Los últimos se llaman de tes
timonio y sugestión. 

Los tests de percepción rápida, llamados de aprehen
sión visual, tienen por objeto descubrir el número de ele
mentos (letras, sílabas, cifras, dibujos, objetos, etc.), que 
pueden percibirse con la vista durante una exposición mo
deradamente rápida. Se emplean con ayuda del taquistos
copio, o sin este instrumento de investigación. Cuan
do se aplica el método de percepción rápida con ayuda 
del taquistoscopio, el sujeto del experimento se sienta có
modamente y fija la vista en un circulito de papel pegado 
a la cortina del aparato. A una señal dada con dos se
gundos de anticipación, el que dirige el experimento des
cubre la ventana del taquisloscopio, cuenta en seguida 
dos, tres o cinco segundos en el stop wath o cronómetro 
de pausa, y en el acto deja caer el telón o cortina.' El 
sujeto del experimento, que de antemano ha recibido lá
piz y una hoja de papel, pronuncia o escribe los nombres 

(•) Test quiere decir examen o pni.eba rápida y práctica de una cuali
dad física o mental o de una disposición. 
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de los elementos percibidos, o bien hace una descripción 
oral o escrita de los mismos. 

La determinación cuantitiva de los resultados o, lo 
que es igual, la reducción de los mismos a números, es 
muy difícil en este método, por lo cual se le emplea más 
bien para el estudio cualitativo de los datos. Sin embar
go, se puede determinar de un modo tosco el índice del 
poder de observación, contando el número de elementos 
que el niño ha podido reproducir. Si se trata de una 
descripción, puede apreciarse grosso modo el valor de 
los resultados calificándolos con las cifras O, 1, 2, etc., 
hasta 10. 

Cuando se aplica, sin ayuda del taquistoscopio, el 
método de percepción rápida, se pueden emplear carteles 
con grupos de objetos conocidos del niño, o bi<m grabados 
artísticos, objetos aislados, etc. Se presenta al niño du
rante un tiempo relativamente corto, cinco segundos, 
v. g., y se le pide que en seguida escriba durante dos mi
nutos los nombres de los objetos percibidos o que descri
ba oralmente o por escrito el objeto o grabado a que se 
contrae la observación. El cálculo de los resultados ofre
ce las mismas dificultades que en el ejemplo anterior. 

El método ele percepción rápida no se recomienda 
mucho en la psicología infantil, por las razones que si
guen: 1•, porque exige el ejercicio ele dos actividades men
tales que complican mucho la observación: la memoria, 
necesaria para recordar lo observado, y cierto dominio 
de la expresión hablada o escrita; 2•, porque se sin·e ele 
un material despro.-isto de interés para los niños; y 3•, 
porque sus resultados so11 muy inciertos e inseguros. 

El método de discripción e informe tiene dos for
mas: la de descripción y la de informe. Cuando el 1úño, 
en el momento mismo de la observación, describe el ob
jeto exhibido, se emplea la primera de esas fuerzas; cuan
do lo hace después, se utiliza la segunda. 

El material que se usa en este método es muy varia
do: consiste en estampas, sellos de co1Teo y otras muchas 
clases de objetos. Se exhibe al niño el objeto escogido, a 
unos 75 centímetros de distancia, y se le dan diez minutos 
para observar y para escribir la discripción. 
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Cuando se desea, no una descripción, sino un infor
me, éste se hace inmediatamente después de la observa
ción, o bien al cabo de una hora, un día, una semana, etc. 

Este método no se presta a determinaciones preci
sas. Lo mejor que con él se puede hacer es apreciar cua
litativamente los resultados obtenidos. Sin embargo, 
suele estimarse toscamente, grosso modo, el valor cuan
titativo de los datos contando el número de palabras es
critas, el de detalles observados, etc. 

Pasemos al tercer método, el que hemos llamado de 
testimonio y s¡¡gestión. También ofrece dos formas: la 
de interrogatorio sin pregivntas s¡¡gestivas, y la de Sl!ges
ti6n, es decir, la que se vale de preguntas mañosas. El 
material de que se vale es variadísimo : consiste en gra
bados, pinturas, ostatuas, proyecciones luminosas, narra
ciones hechas de palabra, experimentos de física, anima
les naturalizados, sucesos de la vida real, etc. 

La técnica de este test es la siguiente: el sujeto ob
serva atentamente la lámina u objeto exhibido durante un 
tiempo que varía entre 5 segundos y 7 minutos ( el más 
usado es un minuto). Después da un informe 01·al o escri
to de lo observado, bien en seguida, bien al cabo de algu
nos minutos, horas .o semanas. 

Terminado el informe, el niño contesta a un interro
gatorio, ya completo, ya incompleto, sobre los detalles del 
objeto observado. Si se quiere estudiar' la sugestibilidad, 
este interrogatorio contendrá preguntas sngestivas, que 
hagan un efecto moderado o fuerte en el ánimo del niño. 
Si se trata, v. g., de un animal cuya piel no tiene manchas, 
se puede hacer una pregunta moderadamente sugestiva, 
diciendo: "¿No tiene la piel del animal agunas man
chas 7" O bien una sugestión fuerte, como: "Descríbeme 
las manchas que tiene la piel del animal." 

El método de testimonio y sl!gestibilidad se presta a 
determinaciones cualitativas y cuantitativas. La calidad 
se mide por la fidelidad del informe y de las respuestas al 
cuestionario; la cantidad, por el número de detalles ob
servados y de respuestas bien contestadas. 

Aunque dista mucho de ser perfecto, este método es 
muy superior a los dos anteriores. Sus defectos son: que 
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pone en actividad la memoria y el poder de expresión, los 
cuales complican demasiado la observación del niño, y 
que, además, prescinde casi siempre del interés infan ti!, 
sin el cual es ocioso pedir al niño una buena observación. 

4. Desarrollo de la observación infantil.-Los pro
cedimientos que acabamos de describir y las observacio
nes hechas con ayuda del método biográfico y los recuer
dos de propia niñez permiten fijar aproximadamente 
las etapas por que atraviesa en el niño dicha aclividad 
mental. 

En los primeros meses de la vida infantil, el niño es 
incapaz de advertir alguna semejanza entre un dibujo y 
el objeto que éste representa. llíás tarde, por lo común 
dentro del segundo o el tercer semestre de la vida, el niño 
observa algunas semejanzas toscas y superficiales. Así, 
por ejemplo, el retrato de un desconocido le recordará a 
sn padre; la representación ele un águila evocará en su 
mente la imagen de una gallina, etc. 

A los trece o catorce meses de nacido, según hlcu
mann, el niño puede observar algunos detalles ele una fi
gura y reconocer un objeto; pero este reconocimiento no 
es obra de un análisis, sino producto de una interpreta
ción imaginativa, es decir, de una asimilaeióu, en que ]as 
imágeiws mentales evocadas se funden con unas pocas 
percepciones y suplen todas las demás. El cuento vulga
rísimo del violinista a quien un hijo suyo reconoció en un 
retrato, porque en éste aparecía un violín, no es sólo un 
cuento de camino, sino algo que es en mil formas se 1·epite 
dnrantc los primeros años de la niñez. 

Poco a poco el niño aprende a percibir mayor núme
ro de objetos y detalles; pero hasta la edad de catorce o 
quince años su poder de observacióu es bastante limitado. 
La mayor parte ele los niños menores de catorce son inca
paces de interpretar una pintura u otra obra artística, y 
sólo aprecian en ellas el parecido de las figuras o el inte
rés que tienen los objetos representados. Los mismos re
sullados ofrecen los estudios de las ideas o reprcsnta
cioncs del niño, estudios que debemos a Paola Lombroso, 
Hans Pohlmann y otros investigadores. Ellos prueban 
hasta la sociedad que el poder de observación del niño es 
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extraordinariamente reducido; que el runo no atiende 
más que a los detalles exteriores y superficiales de las 
cosas, y que tiene la tendencia a poner en éstas su propia 
fantasía, proyectándose, por decirlo así, a sí mism,o en el 
mundo exterior. Por otra parte, su poder de expresión 
es mny pobre, su experiencia muy escasa, y el círculo de 
sus ideas e in ter eses sumamente reducido. A los seis 
años, cuando el niño llega a la escuela primaria, las ideas 
claras que tiene acerca de las cosas más vulgares y comu
nes son increíblemente limitadas. 

Respecto a los niños de edad escolar, los mejores es
tudios que tenemos sobre el poder de observación se han 
hecho con ayuda de los métodos de experimentación antes 
decritos. M. Binel, que fué el primero en aplicarlos, en
contró en los niños de tres a quince años cuatro tipos de 
observación o discripción, el tipo cnumerador, el obser
vador, el emotivo y el erndito. 

El primero se limita a indicar los elementos o deta
lles del objeto exhibido, pero sin relacionarlos entre sí. 
El segundo, el observador, establece algunas relaciones 
entre los rasgos que describe, y hace inferencias o conje
turas acerca de los mismos. El tercer tipo, el emotivo 
o imaginativo, pone en lo observado la propia persona
lidad, expresa la emoción que siente o interpreta el obje
to imaginativamente. Por último, el tipo erndito habla 
de lo que sabe, de lo que le han enseñado, y procura, sobre 
todo, lucir sus conocimientos. 

Estos cuatro tipos, según Binet, se van presentando 
en un orden genético o evolutivo: el primero, a los 3 años 
de edad; el segundo, el observador, a los 7; el tercero, a 
los 15 años, y el último, en cualquier grado de la escuela, 
mas sobre todo en los superiores. 

En 1902, Stern, valiéndose de grabados en serie, 
descubrió la existencia de cuatro categorías objetivas de 
observación: la substantiva, la activa, la relativa y la 
cualitativa. En la primera, el sujeto sólo observa las co
sas y personas. Dura en el niño hasta los ocho años de 
edad. En la segunda, o sea la activa, el sujeto advierte los 
movimientos de las cosas: termina, por lo general, a 
los 9 ó 10 años. En la tercera categoría, el niño pone 
atención a las relaciones espaciales, temporales y causa-
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les de las cosas, y termina a los 14 o más años, para dar 
lugar a la cualitativa, la del niño que sabe observar las 
cualidades de los objetos. 

Las categorías de Stern han sido confirmadas por 
Meumann y otros; las de Binet fueron corroboradas y 
ampliadas por Leclere. Las categorías de Leclere son sie
te, a saber: las de 'enumeración, descripción y erudición de 
Binet, mas la de reflexión moral y la de emoción, que Le
clere divide en tres: de imaginación, de emoción sencilla 
y de emoción estética. Los nombres indican la naturale
za de estas divisiones. Pfeiffer, en 1907, propuso la dis
tinción cle once tipos, que luego redujo a dos: el objetivo 
y el subjetivo, o como también los llama, el asociativo y 
el aperceptivo. 

Todas estas investigaciones convienen en que exis
ten dos tipos o categorías de observación: el objetivo y el 
subjetivo. Las diferencias que separan a los investiga
dores consisten en el puuto de vista adoptado para la 
clasificación. Unos, como Binet, Lerlere, Nograd)-, etr., 
toman como base las actividades mentales del niño; otros, 
como Slern, prefieren estudiar las categorías lógicas de 
substancia, cualidad, acción, y relación, y en fin, algunos, 
como Pfeiffer, estudian la actitud del sujeto durante el 
curso de la observación. 

Por otra parte, los estudios sobre el testimonio prue
ban que es muy raro un testimonio exacto, sobre I ocio en 
los niños; y que mientras más corla sea la edad, más 
sujeto se halla el niño a errores y confusiones de toda cla
se. Las niñas, por Jo genera], son menos exactas en sus 
observaciones que los niños, pero en cambio observan 
mayor número de hechos y detalles. Las investigaciones 
sobre la sugestibilidad demuestran, por su parte, que los 
niños son muy sugestionables, sobre todo los del sexo dé
bil, y que, mientras más pequefios son, más grande es su 
sugestibilidad. 

En resumen, las conclusiones de los estudios hechos 
sobre el desarrollo del poder de observación del ubio son: 
P, que el poder de observación pasa en el niño por 
una serie de etapas o categorías, cada una de las cuales 
representa una manera especial de comprender el mundo 
exterior; 2•, que el niño tiene muy poca experiencia de las 
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cosas, muy pocas ideas apeceptrices, como dicen los her
bartianos, y un poder de expresión muy limitado; 3•, que 
sus ideas son muy reducidas e inexactas; y 4', que el ni
ño no observa vohmtariamente sino lo que encadena su 
interés o responde a una necesidad de su organismo. Vea
mos ahora las consecuencias pedagógicas de estos estu
dios. 

5. Educabilidad de la observación.-¡ Por qué el ni
ño, en cama etapa de su desarrollo mental, observa siem
pre con arrglo a cierto punto de vista T iLa hace así 
porque no tiene experiencia de las cosas, porque le faltan 
ideas directrices que le guíen en la observación, o bien 
por la naturaleza misma de sus procesos mentales? En 
términos más sencillos: ¿la incapacidad del niño para ob
servar bien es obra de la educación o del desarrollo na
turalf 

Para resolver este problema, de importancia extra
ordinai·ia en la pedagogía, se han hecho algunas investi
gaciones científicas. 

Estfls son dos clases: de educabilidad del poder de 
.observación y de autoeducación. En las primeras se 
procura dirigi1· al niño, de modo que observe con arreglo 
a un tipo superior al de su edad. En las segundas, se le 
instruye respecto a sus errores de observación, a fin de 
que los evite por sí mismo en lo sucesivo. 

Los estudios de la primera clase fueron hechos por 
dos maestras ya famosas: la Srta. Rosa Oppenheim y la 
Srta. María Borst. 

Rosa Oppenheim, en sus estudios, se valió de láminas 
o grabados, según el método de Stern. Exhibió a 30 alum
na's•suyas varias láminas o grabados, y después de reco
ger sus informes y de interrogarlas bn arreglo a un cues
tionario previamente preparado, les presentaba de nuevo 
los grabados para que las alumnas pudiesen advertir sus 
propias faltas. En seguida la Srta. Oppenhein les ad
vertía que en adelante debían observar con más exactitud 
y responder con mayor corrección a las preguntas. 

El resultado de los experim.entos demostró que el 
poder de observación mejoraba en los niños, por lo menos 
en cuanto a la cantidad de hechos y detalles de los tes timo-



nios. En los informes, la cantidad cambiaba poco; y en 
cuanto a la calidad o exactitud de las observaciones, así 
en los informes como eu los testimonios o declaraciones, 
no se advirtió ningún progreso. )1eumann explica este 
fracaso ele las investigaciones, asegurando que le méto<lo 
de la Srta. Oppenheim no es, propiamente hablando, un 
método de educación. La simple indicación de los errores 
cometidos y la recomendacíón de observar mejor en lo 
sucesivo no dan ninguna pauta, ninguna guía para asi
milar mejor lo percibido. 

Los experimentos de la Srta. María Borst fueron he
chos con ayuda del procedímiento de los grabados en se
rie. Dicha maestra, para estudiar la eclucabiliclad de la 
observación, se sirvió de tres métodos: el de dirección 
genernl, el de refue.-zo de las ideas aperceptrices o, lo que 
es igual, de aumento de la experiencia necesaria para asi
milar Jo nuevo y el ele estímulo de la voluntad y el i,iterés. 

Para aplicar el primero de esos métodos, el ele direc
ción general, la Srta. Borst explicaba a sus alumnos lama
nera como debían observar las láminas o grabados, y en 
seguida, en un ejercicio, estudiaba el efecto que producía 
su lección. 

El segundo método, el de refue1·zo de las ideas aper
ceptrices, es superior el primero. La Srta. Borst ejer
citaba a sus alumnos en el material sensorial del grabado, 
es decir, en los colores, magnitudes, formas geométricas, 
etc. También les enseñaba los nombres de estas formas v 
cualidades. En seguida, la Srta. Borst les exhibía los gn{
bados escogidos para el experimento, y tomaba nota ele los 
resultados. 

El mejor ele los métodos i<lcaclos por la Srta.Borst es 
el tercero. La Srta. Borst excitaba poderosamente el in
terés de sus alumnos, espoleaba su voluntad Y' su curiosi
dad para que obsen·aran bien, y entonces, ya en caliente, 
como n1lgarmente se dice, les presentaba el material pa
r.a la oj:,servación. 

Los resnltaclos obtenidos son muy notables. El se
gundo método, el ele refuerzo ele las ideas apercetrices, 
ofreció un mejoramiento grande del poder de observa
~ión. _El tercer método , el ele estmíulo de la voluntad y el 
interés, reveló un adeTanto mayor aún; y en cambio el 
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primer método produjo rcsul ta dos negati rns o desfavo
rables. Estas diferencias se explican racionalmente. El 
niño no observa sino estimulado por el interés, porque su 
atención es pasiva y natural, más que activa y voluntaria. 
El refuerzo de las ideas apercetrices y el enriquecimien
to del léxico le guían también en la observación y en la ex
presión hablada; pero en cambio, una idea directriz, un 
método no acompañado de interés resulta para los niños 
algo abstracto y frío que les confunde en las observa
ciones. 

Desgraciadamente, la Srta. Borst no continuó sus es
tudios durante un tiempo suficientemente largo para pro
ducir efectos duraderos. Pasado un intervalo, examinó 
nuevamente a sus alumnos en la práctica o ejercicio de la 
observación, y advirtió con sorpresa que todos o casi to
dos habían retornado a su tipo natural, o sea al propio 
de su edad. La educación del poder de observación, como 
toda educación humana, exige tiempo, ejercicio frecuente 
y continuidad en la obra comenzada. 

Los experimentos de autoeduración, los que tienen 
por objeto instruir al sujeto en sus errores de observa
ción, han sido hechos en Holanda y Alemania por varios 
psicólogos, en particular por Baade y Lippmann, quienes 
se valieron de demostraciones e experimentos de física. 
Hicieron uno de éstos delante de sus alumnos y después 
les pidieron un informe o composición sobre el asunto. 
Tern:µnado el informe, dichos investigadores repitieron 
el experimento, para que sus alumnos mejorasen sus ob
servaciones. No pudo observarse adelanto alguno en los 
informes, y esto no debe extrañar, porque el segundo ex
perimento no ofrecía el interés del primero, del cual era 
nna mera y simple repetición. 

lDn resumen, el éxito de la educación del poder de ob
servación repende: 1°, del estímulo del interés y de lavo
lutad del niño; 2°, de la experiencia que el niño tiene 
acerca de las cosas; 39, del cultivo de la expresión habla
da, escrita, etc. y 49, del ejercicio, siempre que éste sea 
inteligentemnte dirigido. 

Digo que ha de ser inteligentemente dirigido, porque 
Book, Bryan, Harter y otros investigadores han demos-
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trado recientemente que la repetición por sí sola no desa
rrolla ninguna función. Para que un ejercicio sea pro
vechoso es necesario que no se repita exactamente, 
sino, a contrario, que varíe y cada variación traiga con
sigo un proceso mejor y más económico. Lo que llama
mos adelanto o mejoramiento de una actividad consiste 
en la adopción de nuevos métodos mejores que los ya 
empleados, y en el abandono gradual ele los procedimien
tos que son menos provechosos. 

6. Educación del poder de observación.-Estos re
sultados de la investigación científica demuestran que la 
educación del poder de observación exige un reforma ra
dical, una ver<iadera inversión de toos los .-alores acep
tados. En las escuelas, aun lás mejores, la educación de 
esa actividad se lleva a cabo-mejor dicho, se intenta lle
var a cabo- de un modo absolutamente erróneo. Los 
maestros juzgan eqnivoca<lemente que exhibiendo a los 
niños un objeto, lámina o cartel, y haciendo preguntas so
bre los detalles, relaciones, cualidades, etc., de la imagen 
u objeto, están educando el poder de la observación. El 
error es e,idente. Para que la observación merezca el 
nombre de tal ha <le ser ,oluntaria, acfo·a y sostenicla por 
un interés. El niño que en un ejercicio contesta a las 
preguntas del maestro, sin que ningún interés, nü1guna 
necesidad le mueva a ello, sólo presta una atención 
forzada y momentánea. No obse1Ta por sí mismo, no hace 
más que percibir lo que le indica su instructor. En es
tas condiciones no puede haber ejercicio provechoso, por
que no se cumple ninguno de los requisitos de la obser
vación. 

La enseñanza intuitiva no debe ser un simple ramo 
del plan de estudios, sino, como quieren muchos e insig
nes pedagogos, el tronco común de toda enseñanza. Tan 
convencida está la actual pedagogía de que la enseñanza 
intuitiva o, como debería llamársele, las lecciones de ob
servación, debe ser el cimiento de toda instrucción, que 
los mejores paidólogos contemporáneos han propusto 
desterrar del primer grado de la escuela primari~ los es
tudios de carácter formal, como la lectura, la escritura y 
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ciones bien dirigiUas. Después, en los años ulteriores, se
gún se ha propuesto, la materias de enseñanza irán bro
tando del tronco i>1tuitivo común. 

Los principios cardinales do la enseñanza intuativa 
son los mismos que, según ya hemos expuesto, deben ser
vir de base a toda observación bien hecha: el interés del 
niño, la ampliación sistemática de s1i experiencia, el cul
tivo de su expresión y el ejercicio variado y progresivo. 

Hay, empero, dos principios pedagógicos que el 
maestro jamás debe olvidar, porque son verdaderas pie
dras angulares de la didáctica. El primero es que todo 
Pjercicio del poder de observación debe unirse a las acti
vidades físicas del educando. Pestalozzi lo había com
prendido bien, al aspirar en uno de sus libros por un A 
B C de la expresión que sirviese do pendant y comple
mento a su A B C de la intuición o enseñanza intuitiva; 
pero Froebel fué quien dió la fórmula feliz de esta parte 
de la didáctica: "todo lo que el niño observa con la vista, 
debe también hacerlo con la mano". 

El segundo principio, no menos importante que el 
primero, os que debemos explorar y conocer el círculo de 
ideas e intereses del niño, antes de comenzar su instruc
ción escolar. Es inútil querer que el niño interprete el 
mundo exterior si no tiene la experiencia necesaria para 
ello. Hay que estudiar primero su mentalidad, conocer 
el círculo de su experiencia y sus conocimientos. 

Imposible nos sería indicar en detalle las reglas 
prácticas que deben servir de base a la enseñanza intui
tiva. Este asunto corresponde a la metodología. Sin em
bargo, se pueden sintetizar estas reglas pedagógicas di
ciendo que toda lección, cualquiera que sea, debe ser en lo 
posible una lección intuitiva; que la enseñanza intuitiva 
no admite esquemas rígidos y que el material para la ob
servación debe sacarse de la localidad y de círculo de in
tereses y conocimientos del niño. 

La pedagogía moderna no admite leceiones especia
les de cosas. Toda lección debe ser, en lo posible, un ejer
cicio del poder de observación. Lo que algunos progra
mas o cursos de estudio llaman lecciones intuativas pór 



antonomasia, consiste en un curso sencillo de ciencias 
naturales. 

La escuela n10derna tampoco admite e~qumnas rígi
dos en las leccioncR <le obscn·ación. La enseñanza intui
tfra necesita flexibilidad, entusiasmo, habilidad y tacto 
pedagógico. Por eso tal vez resulta tan raro hallar un 
buen maestro de ciencias naturales. 

Por último, la tercera regla exige que el material de 
la enseñanza de que hablamos se saque del círculo de in
tereses infantiles: los animales vivos y las plantas de la 
localidad, los ejercicios de dibujo natural y modelado, las 
excursiones escolares, etc., es decir, todo, lo que encadene 
la atención del niño y encuentra nn eco en sns activida
des mentales. 
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LA PER.CEPCION Y LAS SENSACIONES 

l. La percepción.-Se ha definido la percepción di
ciendo que es un grupo de sensaciones con una significa
ción; y, en efecto, toda percepción consiste en una fu
sión de impresiones sensoriales ( colores, ruidos, sonidos, 
sensaciones táctiles, térmicas, musculares, etc.) con imá
genes, ideas, etc., que' son producto de estados anteriores 
de conciencia, más una significación de dichas impresio
nes. Así, por ejemplo, la percepción de uan naranja no 
es sólo una reunión de varias sensaciones de color, peso, 
temperatura, sabor, etc., sino también nna fusión de estas 
impresiones con representaciones de forma, posición y 
distancia, de movimientos musculares, etc., más la sig
nificación de dichas sensaciones y una conciencia de la 
realidad de algo exterior a nosotros. 

Todas estas representaciones se adquieren durante 
la niñez mediante la acción. El niño palpando y divi
diendo naranjas, saboreándolas, etc., va reuniendo la ex
periencia necesaria para adquirir la significación de di
cho fruto. 

Ahora bien, el niño tiene poca experiencia de las 
cosas y sus reacciones son predominantemente motrices 
y emotivas. Y como no sabe observar y su atención es 
esencialmente fugaz y refleja, sus percepciones resultan 
necesariamente obscuras, fragmentarias e imperfectas. 
Las investigaciones hechas por Stanley Hall, Engelsper
ger y Ziegler, Paula Lombroso, Hans Pohlmann y otros 
paidólegos demuestran que el niño tiene ideas sumamen
te falsas, aun de las cosas más vulgares y comunes, y que 
antes de comenzar las enseñanzas de los dos primeros 
grados de la escuela primaria, ,es necesario explorar cui
dadosamente la mente del alumno a fin de determinar el 
alcance y contenido de su experiencia y las deficiencias 
y lagunas de la misma. Una vez terminado este trabajo 
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de preparación, precisa corregir los defectos de la per
cepción del niño. JDsto no puede realizarse sino enrique
ciendo la experiencia infantil por medio del cultivo del 
poder de observación, o, lo que es lo mismo, elevando la 
percepción a la categoría de una observación. La per
cepción, por sí sola, no parece educable. 

2. Las sensaciones.-N o es posible definir lo que 
constituye la sensación. En realidad, lo que así llama
mos es casi siempre una verdadera percepción, es decir 
una impresión sensorial acompañada de una significación 
y de un cortejo de imágenes e ideas que tienen su origen 
en la experiencia pasada. Por esta razón, parece que el 
estudio de la sensación no cae en el dominio propio de 
la psicología pedagógica, siendo así que ésta no trata 
más que de las actividades mentales dirigidas conscien
temente a un fin, y la sensación por sí sola es extraña a 
todo propósito deliberado. 

No obstante, la paidología tiene necesidad de estu
diar las sensaciones, porque éstas constituyen la materia 
prima de que se forma toda experiencia. "Aunque las 
sensaciones-dice Colvin-110 nos dan ningún conocimien
to del mundo que nos rodea, son absolutamente indis
pensables para tal conocimiento." La falta de algunos 
órganos sensoriales o las deficiencias de los mismos in
fluyen desfavorablemente en la vida mental, y a veces 
determinan una paralización de su desarrollo. De ahí la 
necesidad de examinar cuidadosamente dichos órganos y 
de corregir, en lo posible, sus defectos. 

3. Clasificación de las sensaciones.-La antigua 
psicología sólo conocía cinco clases de sensaciones, co
rrespondientes a los cinco sentidos corporales de la vista, 
el oído, el olfato, el g1tsto y el tacto. La psicología nue
va ha descubierto otras sensaciones, cuya existencia ni si
quiera sospechaban los antiguos. Tales son, v. gr., las 
kinestésicas o del mo,-imiento. Agrupando las sensacio
nes cuyas cualidades tienen mucha analogía, pueden ad
mitirse las siguientes clases: 

De luz y de color, que tienen por órgano la vista. 
De ruido y de sonido, cuyo órgano periférico es el 

oído. 
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Las sensaciones cutáneas o dérmica¡;;, que son de 
tres clases: táctiles ( de contacto y presión), de tempera
tura y de dolor. Su asiento es la piel. 

Las kinestésicas, que tienen sus órganos receptores 
en los músculos, los tendones y laa articulaciones, y tam
bién en el vestíbulo y conductos semicirnulares del oído 
interno. 

Las gustativas, cuyos receptores son las papilas gus
tativas de la lengua. 

Las olfativas, que tienen por órgano receptor la pi
tuitaria de las fosas nasales. 

Y, últimamente, las cenestésicas u orgánicas, que 
nos transmiten impresiones de las vísceras y demás ór
ganos internos. 

De todas estas clases, las únicas que tienen interés 
para la pedagogía son las de la vista y el oído, las táctiles 
( de presión y contacto) y las kinestésicas. 

4. Desarrollo de los sentidos.-Cuando el niño na
ce, ya tiene formados y en disposición de funcionar to
dos sus órganos sensoriales. No sólo reacciona, a veces 
enérgicamente, contra los estímulos térmicos y táctiles, 
sápidos y olfativos, sino que, a los pocos días de nacido, 
cuando ya puede coordinar l.os movimientos musculares 
de los ojos y los párpados y pierde el agua que en su oído 
llena las trompas de Eustaquio, también recibe sensacio. 
nes visuales y auditivas. 

No conocemos el proceso de desarrollo de la agu
deza sensorial del niño. 'l'an sólo sabemos que este 
desarrollo se lleva a cabo con suma rapidez, y que el niño, 
a los pocos meses de nacido, tiene una vida sensorial ri
quísima y variada. Los dos o tres primeros años de la 
vida se hallan dominados por los intereses perceptivos, 
lo cual quiere decir que el'niño, en, ese período de su evo
lución, tiene necesidad de conocer el mun<;!o material que 
le rodea y a ese fin ejercita sin cesar los órganos de los 
sentidos. 

Como las funciones mentales del niño se hallan en
tonces indiferenciadas, y las actividades motrices y afec
tivas dominan y hasta cierto punto absorben la concien
cia, las sensaciones infantiles se funden íntimamente con 
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los movimientos musculares y los sentimientos de placer 
y dolor. Ver, oir y percibir contactos significan para el 
niño ejecutar infinitos moYimientos de adaptación, re
petirlos una y mil veces y gozar de estas actividades 
perceptivas y motrices, que toman casi siempre la forma 
del juego. Lo que el niño en los primeros años de la vida 
percibe en las cosas no son las sensaciones mismas, sino 
más bien sus propias actividades motrices y afectivas. 
Las actividades motrices, sobre todo, constituyen lo que 
para el niño da sentido y significación a las cosas ma
teriales. Por otra parte, la actividad motriz es un es
tímulo para las funciones sensoriales, y éstas a su vez 
reaccionan sobre los músculos, determiuando nuevos mo
vimientos, ca<la vez más adaptados al estímulo exterior. 

Todo esto quiere decir que los sentidos no se edu
can en el niño pasivamente, provocando sensaciones, sino 
por medio de las aeth-idadcs motrices, de acuerdo con 
los intereses de la edad. La educación <le los sentidos es 
nn proceso complcjísimo, en que los movimientos mu
sulares y los intereses desempeñan principal papel. 

Los pedagogos antiguos creían que el ejercicio de 
los sentidos desarrollaba la acuidad de éstos. La psico
logía experimental ha demostrado que las sensaciones 
visuales, musculares y cutáneas (y probablemente todas 
las demás) son en el adulto menos agudas que en el niño 
o, lo que es lo mismo, la agudeza ( capacidad para recibir 
impresiones sensoriales) no se desarrolla ni si educa. l~n 
este particular, el ejercicio nos da sólo un aumento <le 
la experiencia sensorial y el hábito de observar mejor 
las cosas exteriores. 

No sucede lo mismo con la discriminación, o sea la 
capacidad para distinguir las sensaciones entre sí. Esta 
en el niño es menor que en el adulto, lo cual se explica 
recordando que la discriminación es en cierto modo un 
proceso cognoscitivo que exige atención más o menos 
concentrada y alguna experiencia ele las cosas. Cual
quier oído normal, por ejemplo, puede percibir una nota 
musical ; mas para distinguir un sonido ele la flauta ele 
otro del violín o el piano se necesita cierto grado ele ex
periencia y ele atención. 

En resumen, la educación puede favorecer el clesa
PEDACOGIA 
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rrollo de la discriminación sensorial, mas es impotente 
para aumentar la agudeza de las sensaciones, si bien 
puede desarrollar el hábito de observarla con atención. 

5. Las sensaciones visuales.-Son éstas de dos cla
ses: las luminosas y las de color o cromáticas. Las pri
meras son las <lel 11cgro, el blanco, y los grises interme
dios. Las cromáticas son las que se observan en el es
pectro solar (rojo, anaranjado, amarillo, verde, az,ul y 
v-ioleta) más el púrpi,ra, el carmín, etc. 

Las sensaciones luminosas no se distinguen entre sí 
mas que por su mayor o menor intensidad. Del blanco 
más puro se puede ir pasando insensiblemente a( negro 
más sombrío, disminuyendo la intensidad de l& ilumina
ción. 

No sucede así con las sensaciones cromáticas, en las 
cua:les se distinguen los tres atributos de intensidad, to
no cromático y sat«ración. La intensidad no es más que 
el grado de claridad (vulgarmente de blanco o de n'egro) 
que tiene cada color. El tono cromático es la cualidad 
propia de cada color (rojo, amarillo, verde, azul, etc.), 
y 1a saturación el grado de pureza del color o lo que es 
lo mismo, la ausencia o presencia de un color opuesto o 
complementario. Por colores complementarios se entien
de los que por su mezcla forman un gris claro, casi blan
co. Son complementarios ( cuando se mezclan colores pu
ros) el rojo y el verde; el azul y el amarillo, etc. Los 
colores más saturados son los del espectro solar, y el más 
claro, con una iluminación suficiente, el amarillo. 

La retina humana so compone de tres capas concén
tricas. La central (muy pequeña), que está ocupada por 
la mancha amarilla, percibe todos los colores y todos los 
grados de claridad; la parte media percibe los grises, 
blancos y negros y los colores amarillo y azul; y la parte 
exterior no distingue más que grados de caridad. 

El ojo normal (emmetrope) está constituído de ma
nera que las imágenes de los objetos se enfocan bien en 
la retina. Este enfoque se realiza mediante el aumento 
o disminución del eje sagital del cristalino, que se aco
moda automáticamente a la distancia del objeto, a fin de 
que la imagen caiga perrectamente en la retina. En mu-
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chos sujetos, el cristalino o todo el globo del ojo son de
masiado curvos o, al contrario, muy poco convexos. En. 
el primer caso, la imagen clara se forma delante de la 
retina y para ver distintamente, los sujetos ( míopes) 
tienen que aproximar los objetos o corregir la imperfec
ción con lentes divergentes_ En el segundo caso la ima
gen no puede enfocarse sino detrás de la retina. Los que 
tienen este defecto (hiperopes), para ver claramente han 
de alejar los objetos o usar lentes convergentes. 

La miopía, cuando no se combate con lentes correc
toras, crea obstáculos a la educación del niño, que a veces 
se esfuerza en ejecutar un trabajo de visión imposible 
para él. De ahí la necesidad de examinar periódicamente 
(por lo menos una vez al año) la vista de los escolares. 
Esto se consigue fácilmente con los carteles optométricos 
de Snellen o de Monoyer. 

Se cuelga el cartel en un lugar bien iluminado y a 
seis metros de distancia del sujeto que ha de examinar
se. Se hace que el niño mire con el ojo derecho al ren
glón más bajo del cartel (el de letra más pequeña). 
Si puede leer todas las letras sin equivocarse más de 
una vez, la vista es normal. Si no puede leer el renglón 
inferior, pero sí el segundo u otro superior (sin equi
vocarse más de una vez), el niño es probablemente rnío
pe, y su miopía es tanto más grave cuanto mayores 
sean las letras que puede leer claramente. Después de 
examinar el ojo derecho, se repite el experimento con 
el izquierdo. 

El cuatro por ciento, aproximadamente, de los ni
ños varones, y menos de un medio por ciento de las ni
ñas son ciegos para los colores. La ceguera más fre
cuente es la del rojo-,-erde. Los sujetos que la padecen 
confunden más o menos los matices del verde con los 
del rojo. Hay también una ceguera para todos los colo
res, pero ésta es muy rara. 

Para descubrir este defecto de Yisión, el mejor pro
cedimiento es el de los carteles de Magnus, que consis
ten en discos de cartón en cuyo borde se pintan o lito
grafían, con diferentes matices de cada color, pequeños 
espacios elípticos o circulares. Se pone el disco a pre
sencia del niño cuya agudeza cromática se quiere exa-
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minar, y se le pide que cubra cada círculo o elipse colo
reada con cartoncitos del mismo color. Si el sujeto eje
cuta el trabajo sin cometer errores graves y sin vacilar 
demasiado, tiene vista normal para los colores. El apa
rato es poco costoso y fácil de fabricar con cartulina y 
colores buenos de acuarela. 

La medición del poder de discriminación visual no 
puede hacerse sino en laboratorios apropiados. La edu
cación de dicho poder se lleva a cabo, no por medio de 
ejercicios formales, sino con actividades útiles que exi
jan una observación atenta y distinción precisa de los 
matices y grados de claridad. El dibujo, la acuarela, los 
estudios de ciencias físicas y naturales, muchos traba
jos manuales, los ejercicios de educación artística, etc., 
conducen a ese fin. Todos o casi todos los trabajos es
colares exigen el ejercicio de la vísión. Esta, como todo 
poder, se educa ejercitándose. 

6. Las sensaciones auditivas.-Las sensaciones 
auditivas pueden ser de ruído o de sonido. Estas últimas 
son sistemas de ondas o vibraciones que el aire trans
mite a los órganos exteriores del oído. Las sensaciones 
de ruído consisten en vibraciones que no se ajustan a 
ningún sistema de ondas. No obstante, hay ruídos que 
tienen cualidades tonales, por lo cual pueden agrupar
se formando una escala musical. 

Los sonidos poseen tres atributos: la intensidad, 
a altura o tono y el timbre. El primero depende de la 
amplitud de las ondas sonoras; la altura o tono, de la 
rapidez de las mismas y el timbre, de los hipertonos o 
armónicas, los cuales son sonidos más altos qne la nota 
fundamental y que acompañan a esta última. 

Los defectos de audición (sordera) son más comu
nes de lo que se cree vulgarmente y los niños que pade
cen de ellos están a veces incapacitados para aprove
charse del trabajo escolar. Es necesario, por consi
guiente, examinar la agudeza auditiva de los niños, por 
lo menos una vez al año. 

Este examen puede hacerse prácticamente de tres 
modos: por medio de la voz natural o la voz cuchichea
da; con ayuda de una regla métrica y de un reloj de bol
sillo; y con un acúmetro, v. gr., el de Politzcr. 
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Para mediar la agudeza del oído por medio de la 
voz natural se coloca el niño al aire libre y sentado, de 
manera que dé la espalda al experimentador. Este pre
parará de antemano varias listas de diez palabras cada 
una, y dictará estas voces una a una a diez metros de 
distancia del sujeto, quien escribirá con lápiz en un tro
zo de papel las palabras que oiga claramente. Si el niño 
padece de sordera se disminuirá la distancia a que se 
le dicta, hasta que oiga claramente. Si su oído es nor
mal, se aumentará la distancia, de cinco en cinco o de 
diez en diez metros, hasta que perciba con dificultad. 

Cuando queramos hacer uso de la voz cuchicheada, 
las pruebas se harán de un modo análogo, dentro del 
aula o en un corredor; mas se empezará el examen a la 
distancia de cinco metros, cuchicheando ( *) las pala
bras de las listas. 

El examen por medio del reloj de bolsillo es suma
mente fácil. Después de tapar con algodón esterilizado 
uno de los oídos del sujeto se pondrá en el suelo una cinta 
métrica de dos o más metros, de modo que un extremo 
de la misma quede bajo la vertical que pase por el con
ducto auditivo externo del oído examinado. Hecho es
to, se colocará el reloj de bolsillo a diferentes distan
cias, crecientes o decrecientes (de JO en 10 centímetros), 
hasta que el sujeto no perciba el tic tac d~ la máquina. 
Después de varios tanteos podrá fijarse Mn suficiente 
aproximación el alcance máximo de la audición. Exa
minado uno de los oídos, se harán pruebas semejantes 
con el otro. 

Estos dos métodos, el de la voz y el del bolsillo, 
ofrecen el inconveniente de que se valen de estímulos 
demasiado variables. No hay dos voces de una misma 
intensidad y de un mismo tono y timbre; y entre los re
lojes se advierten también diferencias notables en cuan
to al ruído de la máquina; mas como el maestro se pue
de servir siempre de su propia voz y de un mismo cro
nómetro, le es fácil determinar con aproximación el 
alcance máximo de los oídos normales. 

(•) Cuchichear quiere decir hablar pronunciando muy débilmente 
las vocales y con alguna fuerza las consonantes. 
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El acúmetro de Politzer da siempre sonidos de una 
misma intensidad. Se emplea haciendo que el sujeto se 
siente de espaldas al experimentador, a cinco metros de 
distancia de este último. Se hace caer el martillito del 
acúmetro, y si el sujeto percibe claramente el ruído, el 
experimentador se alejará hasta el alcance máximo de 
la audición. Como en los procedimientos anteriores, ca
da oído debe examinarse por separado. 

La discriminación auditiva se determina por medio 
de diapasones, de láminas vibrantes, de silbatos capa
ces de sonidos variables y de otros instrumentos; pero 
no ofrece (sah·o para la educación musical) trutto inte
rés como la agudeza del oído. 

Se ha discutido mucho entre los psicólogos sobre si 
la discriminación auditiva se desarrolla durante la edad 
escolar; y mientras unos, como Seashore, lo niegan en 
cierto modo, sosteniendo que el desarrollo del poder de 
distinguir sonidos termina a los nueve años, otros, v. g., 
Gilbert, aseguran que la discriminación puede aumen
tar notablemente entre los seis y los diez y nueve años. 
Lo único que sabemos positivamente es que el oído ofre
ce numerosas variedades en los diferentes sujetos. Hay 
adultos capaces de distinguir dos sonidos que se dife
rencian sólo por dos décimos de vibración; y muchos 
niños no distinguen un la normal ( 435 vibraciones por 
segundo) de otra nota que tenga 18 vibraciones más. 

La mejor manera de educar la discriminación audi
tiva se halla en el estudio de la música, del canto y de 
la elocución. 

7. Las sensaciones cutáneas.-Son tres por lo me
nos: las táctiles ( de contacto y presión), las de tempe
ratura y las de dolor. Las primeras son de la mayor 
importancia, no sólo porque nos dan las impresiones sen
soriales que parecen tener mayor grado de objetividad 
\suavidad, aspereza, untuosidad, etc.), su10 porque con
tribuyen, con las sensaciones kinestésicas y visuales, 
a desarrollar la noción de la extensión y la idea del 
espacio. 

La sensibilidad táctil (para el contacto) se mide 
con los estesiómetros llamados de pelo, y sobre todo, 
con el corn.pás o estesiómetro de Weber. 
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Los estesiómetros perfeccionados tienen sns pun
tas paralelas. Sumamente sencillos y baratos son el de 
Spearman y el estesiómdro escolar de Binet. Este últi
mo consiste en una colección de cartoncitos en cada uno 
de los cuales se clavan dos agujas francesas número 8, 
a distancias de 5, 10, 15, 20, 25, 30 y 35 milímetros. 
Para averiguar la sensibilidad táctil del niño se le ven
da y en seguida se le toca la piel de una parte del cuer
po, v. g., la mejilla, el dorso de la mano, la frente, con 
las dos puntas o agujas de cada cartón, procurando 
siempre aplicar las dos agujas a un mismo tiempo y con 
una presión suave y uniforme. El niño sentirá un con
tacto único cuando las puntas están muy próximas, y 
un doble contacto cuando están más alejadas. La se
parnción de las agujas donde la impresión de doble con
tacto se convierte en impresión de contacto único, o a la 
inversa, se llama el umbral de la sensación táctil, y sir• 
,e de índice a la sensibilidad de la piel. 

La discriminación táctil se educa siempre asociada 
a la muscular, porque el tacto pasivo (es decir, estando 
en reposo la región de la piel examinada) es menos de
licado que el activo ( acompañado de sensaciones kines
tésicas). 

Las sensaciones térmicas son de dos clases: de frfo 
y de calor. Su acuidad se mide con un instrumento lla
mado ternioestesiómetro. Excelente para los estudios 
de psicología pura, tiene muy escaso valor para la pe
dagogía. 

Otro tanto puede decirse de la sensibilidad para el 
dolor, que se mide por medio del algesió11ietro. 

8. Sensaciones kinestésicas.-Mediante las sensa
ciones kinestésicas ( musculares, articulares y tendino
sas o de los tendones) tenemos conciencia de los movi
mientos y posiciones de los miembros. Estas impresio
nes tiene• una importancia extraordinaria en la vida 
infantil, no sólo porque son concomitantes de las acti
vidades mentales, sino porque de ellas depende la habi
lidad, precisión y rapidez en el trabajo mauual, en el di
bujo y la escritura, en el modelado y en todas las acti
vidades musculares. 
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Para apreciar la discriminación kinestésica se em
plean series de pesos (v. g., de 81, 82, 83, 84, etc., hasta 
100 o más gramos), que se comparan uno a uno con un 
peso tipo (por ejemplo, de 80 gramos). Los pesos deben 
ser de cartón o de madera, de una misma forma y de 
un mismo color. La diferencia menor de peso que pue
da distinguirse claramente del peso de comparación sir
ve de índice a la sensibilidad muscular. Si un sujeto, 
v. gr., distingue un peso de 86 g. de otro de 80, la dife
rencia (6 g. o, expresada en forma decimal, de 0.07) re
presenta su sensibilidad kinestésica. La técnica de este 
método exige muchas precauciones, habilidad y no es
casa paciencia. 

La educación de la sensibilidad kinestésica se vale 
de toda clase de trabajos, con tal de que se adapten a 
los intereses y actividades infantiles. Los músculos pe
queños se forman en el niño casi al mismo tiempo que 
los grandes, pero el dominio de los primeros se desarro
lla después que el de los últimos. Esto significa que al 
niño muy pequeño no deben exigírsele trabajos de ha
bilidad y de destreza que requieran movimientos deli
rados y coordinaciones complejas y difíciles. Los estu
dios de :liaría l\fontessori han demostrado que la pri
mera niñez, sobre todo de 3 a 5 años, es la época mejor 
para la educación del sentido muscular y sobre todo, 
del táctil. 

9. La ley de Weber y su aplicación a la educación. 
--Los experimentos de psicofísica ( estudio de la relación 
entre las sensaciones y los estímulos) han demostrado 
que la intensidad de cada sensación no es proporcional a 
la intensidad del estímulo correspondiente, antes bien la 
primera aumenta con menor rapidez que la segunda. Se
gún la ley de Weber, formulada por Fechner, la sensa
ción es como el logaritmo del estímulo correspondiente, 
lo cual quiere decir que aumentando el estímulo en pro
gresión geométrica, la sensación aumenta en progresión 
nritmética. 

Esta ley no es exacta sino dentro de ciertos límites. 
No se cumple ni en las sensaciones muy débiles ni en las 
muy intensas. Tampoco se observa con exactitud sino 
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en coll(liciones óptimas ( en un laboratorio, haciendo que 
el sujeto ponga gran atención en los experimentos), por
que la sensación no depende sólo del estímulo, sino de 
las otras sensaciones que la precedan o acompañen, del 
estado de ánimo del sujeto, etc. Pero aun reducida a su 
valor estricto, es decir a una generalización de exactitud 
a veces muy dudosa, para la pedagogía tiene un gran 
valor, pues nos enseña que no basta aumentar algo un 
estímulo para provocar una nueva impresión, sino que es 
menester aumentarlo en cierta magnitud, que varía para 
cada sensación. Para las sensaciones musculares el au
mento debe ser aproximadamente de 5%; pera las de 
ruído de 33% ; para las visuales una centésima, etc. Quie
re decir que si un maestro alza la voz, la diferencia de in
tensidad no es perceptible si: el nuevo estímulo no se dis
tingue del anterior, por lo menos en un tercio. 
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XIII 

LA MEMORIA 

l. Función biológica de la memoria.-Wiiliam Ja
mes asegura que la memoria es la quilla en que descan
sa nuestro barco espiritual. Y en efecto, la memoria es 
la base de todos los conocimientos humanos. Sin ella ja
más adquiríamos experiencia del mundo y de la vida. 
Nuestras ideas, nuestros juicios, nuestros conocimientos 
desaparecerían apenas formados. Siempre estaríamos 
comenzando la ruda jornada de la vida, y toda situación, 
aunque se repitiera mil veces con exactitud, nos halla
ría completamente desarmados. 

Tiene, pues, la memoria una función biológica de 
la mayor importancia. Nos permite aprovechar la ex
periencia acumulada por el individuo, pone el pasado a 
disposición del presente y da a la vida una continuidad 
y un orden que sin ella nunca alcanzaríamos. 

Los pedagogos antiguos concedían gran valor al 
cultivo de este poder mental, pero lo desvirtuaban ejer
citando casi solamente la memoria mecánica y verbal. 
En el siglo XVIII y gran parte del XIX hubo una reac
ción contra tan absurda y enfadosa gimnasia, y durante 
algún tiempo se miró con desdén todo ejercicio de la 
memoria. Se creyó que la comprensión del asunto, el in
terés del mismo y la repetición implícita bastaban para 
asegurar la fijación de lo estudiado. Por huir de un ex
tremo la pedagogía cayó en un extremo opuesto. 

La pedagogía herbartiana, primero, y más tarde la 
experimental han demostrado la inconveniencia de am
bas exageraciones. Una inteligencia sin memoria es co
mo un general sin ejército o un pintor sin tela y sin co~ 
lores. La educación tiene, pues, en la memoria un au
xiliar de que no puede prescindir. Por eso es necesario 
cultivarla de una manera eficaz y económica. 



107 

2. Qué es la memoria.-La palabra memoria tiene 
en lodos los idiomas acepciones muy diversas. En la 
significación psicológica del término, memoria quiere de
cir fi~ación, reproducción y reconocimiento de un conteni
do anterior de la conciencia. Algunos autores, movidos 
por una fe ciega en la continuidad de los fenómenos del 
mundo natural, han hecho de la memoria una propiedad 
común a toda materia organizada, propiedad que se ma
nifiesta en los procesos de adaptación y formación de 
hábitos. Otros, aun más radicales, han erigido la me
moria en ley uniYersal de la materia. Según esta ley, to
do fenómeno d0ja una huella o señal de su ocurrencia, un 
verdadero documento histórico que a veces permite la re
construcción fiel de su pasado. Sin discutir ambas doc
trinas, que pueden ser exactas en el campo de las ciencias 
naturales, no podemos admitirlas com.o leyes psicológi
cas. Sin conciencia del fenómeno reproducido y sin re
conocimiento, es decir, sin referencia a nuesti·a experien
cia anterior, no hay memoria propiamente dicha. Convie
ne, pues, reservar este nombre a la reproducción cons
ciente, a los estados mentales que el sujeto reconoce como 
parte <le su experiencia pasada. Podemos aplicar a la 
memoria orgánica el nombre de mneme, propuesto por 
Semon. 

J gnoramos por completo cómo pueden fijarse los es
lados de conciencia. La opinión más probable es que todo 
fenómeno psíquico deja en nosotros nn residuo, una ten
dencia a reaparecer; y que esta huella consiste en una 
disposición, una conexión o asociación, capaz de hacer 
surgir en la conciencia el estado mental originario. 

La asociación de las ideas por un lado y la atención 
y el interés por otro explican el fenómeno de la reproduc
ción. Todo estado de conciencia tiende a reconstruir la 
totalidad de la experiencia de que forma parte. Pero 
esta reproducción no se realiza pasivamente ni al azar: 
según el interés del momento, según el fin que persegui
mos o la disposición mental en que nos encontramos, la 
a lención ordena los recuerdos en una forma determina
da, acomodada a la situación actual. 

Como quiera que sea, es cosa averiguada que no re
producimos nunca exactamente ningún estado de con-
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ciencia anterior. Las huellas que dejan los fenómenos 
mentales desaparecen en parte ( esto es lo que se llama 
olvido), y en parte se transforman, fundiéndose con otras 
imágenes, ideas, juicios, etc. Nuestros recuerdos n9 son 
casi nunca reproducciones de una sola experiencia, sino 
más bien resultado de la fusión de muchas imágenes, 
frecuentemente muy diversas. Si así no fuera, si el pa
sado se grabara de un modo indeleble en la memoria, 
nos sería muy difícil, cuando no im,posible, utilizar una 
experiencia provechosa. Cada recuerdo permanecería 
ahogado por una masa de hechos sin interés ni signifi
cación, y la reproducción de un estado psíquico, por útil 
e importante que fuera, costaría un esfuerzo fatigoso. 
El olvido, al eliminar de la conciencia cuanto carece de 
interés, desempeña en la vida una función muy pro
vechosa. 

El tercer aspecto o fase del proceso memorativo, el 
reconocimiento, es el que da al recuerdo su carácter de 
tal. El reconocimiento consiste en una conciencia de fa
miliaridad de algo ya experimentado. Esta conciencia 
puede evocar ciertas imágenes e ideas y convertirse en 
certidumbre de reconocimiento; y últimamente, las imá
genes e ideas asociadas pueden precisarse y condncir a 
una localización del recuerdo en el tiempo y en el espacio. 

3. Diferentes clases de memoria.-La memoria no 
es un poder o facultad, sino una clase de fenómenos men
tales. No existe una memoria, sino muchas memorias 
especiales. "La importancia de esta distinción-dice 
:M:. Bine~no está solamente en la apalabras, sino que 
es fruto de la observación de que las memorias especia
les son independientes entre sí." Lo que algunos psicó
logos, v. gr., :M:eumann, llrup.an memoria general, consiste 
en un proceso de desarrollo de la capacidad para memo
rizar, determinado o por lo menos auxiliado por ciertas 
actividades psíquicas que intervienen en la memorización: 
la atención, la voluntad del sujeto, el interés, la disposi
ción mental, la fuerza de las asociaciones, etc. 

Las memorias especiales son muy n]lmerosas, y pue
den clasificarse desde puntos de vista muy diversos: 
19, por el objeto o contenido de los recuerdos; 2°, por el 
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procedimiento de memorización empleado; 39, por la re
tentividad de lo aprendido; y 4°, por los tipos o varieda
des de representación del sujeto. 

En atención a la primera de estas clases, la memoria 
se divide en sensorial ( que puede ser memoria para los 
colores, los sonidos, las sensaciones táctiles o muscula
res, etc.) ; memoria espacial o temporal, es decir, para 
las representaciones del tiempo y del espacio; memoria 
para los objetos y los hechos, para las cosas y fenómenos 
del mundo exterior; memoria abstracta o simbólica; y 
memoria para otros procesos mentales: pensamientos_. 
emociones, voliciones, etc. 

Desde el segundo de los puntos de vista señalados, 
la memoria se divide en memoria intuitiva, memoria ver
bal y memoria lógica. La primera se sirve de las per
cepciones sensoriales, de la intuición de las cosas, perso
nas y fenómenos físicos. La memoria verbal y mecánica 
se vale de las imágenes verbales, auxiliadas por la com
prensión de su significado. El fin o propósito a que as
pira es la reproducción textual de lo aprendido. Y úl
timamente, se da el nombre de memoria lógica o reflexi
va a la que utiliza las relaciones lógicas entre las ideas. 
La memoria lógica no concede importancia a la forma de 
expresión, y atiende sólo a la comprensión y asociaciones 
de significado. 

La memoria infantil es predominantemente intuitiva 
y sensorial. La del adulto es sobre todo lógica. 

Por el efecto que produce el proceso de memoriza
ción o, lo que viene a ser lo mismo, por la duración y fi
jeza del recuerdo, la memoria puede ser imnediata, pa
sajera y duradera o permanente. La inmediata es aque
lla en que retenemos una impresión recibida el tiempo 
necesario para reproducirla acto continuo, Y. gr., cuando 
recordamos una pregunta para contestarla en seguida. 
En la memoria pasajera nos proponemos conservar el 
recuerdo breve tiempo, como lo hace un cómico al estu
diar el papel que ha de desempeñar después de algu
nas horas. Y en cuanto a la memoria permanente, la 
ejercitamos siempre que nos proponemos retener el ma
yor tiempo posible una experincia. 

Cuando Galton y Charcot realizaron los primeros es-
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tudios sobre las formas de la ideación, se creyó que había 
cuatro tipos de 111onoria: el visual, el auditivo, el motor 
y el mixto, según el sujeto fijara sus recuerdos con imá
genes visuales, auditivas, motrices o mezcla de unas y 
otras. La experiencia, empero, ha demostrado que un su
jeto puede, cuando le interesa o poue en ello su energía y 
voluntad, recordar indistiutamenle con imágenes de una 
u otra clase. No existen, pues, los llaII1ados tipos de me
moria, pero sí hay variedades de la misma, es decir, pre
ferencias por cierta clase de imágenes y disposición a 
emplearlas con exclusión de las demás. Las variedades 
principales son cuatro, según Titchener: la visual, la au
ditiva-motriz, la motriz y la mixta. La memoria visual 

·parece ser la más común, y la auditiva pura es tan rara, 
que muchos psicólogos ponen en duda su existencia. 

4. Medición de la memoria.-Los métodos emplea
dos en la medición de la memoria son muy numerosos, 
mas pueden comprenderse en cinco grupos o clases: el 
de ,·eproducción, el de economía, el de acierto, el de reco
nocimiento y el de reconstrucción; y todos ellos pueden 
emplearse con diversos fines: para medir la facilidad 
para aprender, la fijeza o solidez de las asociaciones, la 
memoria verbal o mecánica, la lógica, etc. 

l~l primero de esos métodos, el de reproducción, con
siste en repetir una o más veces o durante cierto tiempo 
el material que ha de aprenderse y en reproducir en se
guida lo que el sujeto recuerda. El asunto que se escoja 
para memorizar puede componerse de sílabas desprovis
tas de sentido, palabras sueltas, trozos en prosa, poesías, 
etc. M. Binet ideó a este fin un procedimiento muy sen
cillo y práctico. Escogió varias poesías e hizo que un 
grupo de niños las leyese (no más de una en cada se
sión) durante diez minutos. Pasado este tiempo, los ni
ños reproducían por escrito los versos aprendidos, y el 
promedio del número de versos que podían reproducir en 
seguida o después de cierto tiempo servía de medida a la 
memoria. 

Hemos ensayado con el éxito más favorable este pro
cedimiento en el Laboratorio de Paidología de la Uni
versidad, sirviéndonos de las siguientes poesías: los 24 
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primeros versos de La caridad y la gratitud, de Selgas; 
los veintidós primeros versos del Camino del paraíso, de 
Manuel del Palacio; los veinticuatro con que empieza 
La r,W,1ieca, de Vital Aza y otros tantos versos iniciales 
de El viejo,. el niño y el burro, de Príncipe. 

El experimento debe llevarse a cabo en tres días di
ferentes. El primer día se da a aprender simultánea
mente a los niños la primera de dichas poesías, durante 
diez minutos, y pasado este tiempo se les pide que re
produzcan por escrito los versos que recuerden. A los 
dos días se hace el experimento con e\ segundo trozo poé
tico escogido, y a los cuatro o cinco días se repite el en
sayo con el tercero o el cuarto trozo. El promedio de los 
versos reproducidos por cada niño servirá de índice a su 
memoria verbal. Para hacer el experimento colectiva
mente es necesario imprimir o mimeografiar los versos y 
evitar que los alunmos se ayuden mutuamente durante la 
reproducción escrita. Las poesías deben ser ignoradas dé 
los niños que tomen parte en los experimentos. 

El método de economía mide la memoria por el nú
mero de repeticiones necesarias para aprender de nuevo 
un trozo o una serie de palabras o sílabas ya aprendi
das anteriormente, y en parte olvidadas. Para emplear
lo se cuentan las repeticiones que un sujeto necesita ha
cer para aprenderse, v. gr., doce sílabas sin sentido; se 
deja pasar cierto lapso de tiempo, v. gr., un día, una se
Il\ana, un mes, y se hace memorizar nuevamente el asun
to. El número de repeticiones economizadas en el segundo 
aprendizaje da la medida de la retenlividad del sujeto. 

El método de acierto o de las asociaciones exactas 
(Treffer Methode de los alemanes) es tan útil como los 
anteriores. Se emplea presentando el material en series 
formadas por pares de estímulos (sílabas, palabras, etc.). 
El sujeto, después de cierto número de repeticiones de 
la serie, trata de reproducir la segunda parte de cada: par 
de impresiones, una vez que percibe la primera parte. El 
número de aciertos o de respuestas exactas servirá de 
índice a la memoria. 

Los métodos de reconstrncción y de ,·econocimiento 
son muy poco usados. Aquél consiste: en presentar una 
serie de estímulos en un orden determinado y ofrecerlos 

; 

' 
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después en un orden diferente, a fin de que el sujeto los 
arregle en la forma primitiva; y en cuanto al método de 
reconocimiento, mide la memoria por el número de estí
mulos, previamente exhibidos, que el sujeto puede reco
nocer entre otros no presentados anteriormente. 

Los métodos de economía y de reproducción son los 
más usados en paidología. En caso de emplearse trozos 
en prosa o en verso, es necesario que no sean conocidos 
de los niños. 

5. Desarrollo de la memoria infantil.-El vulgo 
cree que la memoria del adulto es siempre menor que la 
del niño. Los estudios experimentales prueban, al con
trario, que el adulto aprende con mayor facilidad, es de
cir, con menor esfuerzo y en menos tiempo que los niños. 
Y, sin embargo, el vulgo no se equivoca del todo. El ni
ño tiene mayor retentividad, si bien menor facilidad pa
ra aprender y menor memoria inmediata que las perso
nas mayores. La primera de estas cualidades es muy po
bre en los niños muy pequeños, como lo prueba el hecho 
de que cuando un niño se vuelve sordo antes de los cinco 
años de edad, con el oído también pierde el habla. 

Según los estudios de Meumann y Wessely, la re
tentividad aumenta hasta los 11 o 14 años y después dis
minuye gradualmente. No sucede lo mismo con la fa
cilidad para aprender. Esta se desarrolla lentamente 
hasta los 13 o 14 años y con mucha rapidez de 13 a 16, 
y llega a su máximum a los 22 o 25 años. Después el 
poder de aprender permanece casi estacionario hasta los 
50 años de edad, en que empieza a disminnir. 

El hecho de que el adulto aprende con mayor facili
dad que el niño se explica observando que el ·adulto pone 
uua atención más concentrada en el ejercicio de memo
rización, se interesa más por éste, comprende mejor lo 
aprendido y emplea métodos más económicos que los del 
niño. 

6. Educación de la memoria.-La edad escolar ( de 
6 a 14 años) es el período en que más se desarrolla la 
retentividad del niño. Conviene, pues, aprovecharla, 
ejercitando la memoria con ejercicios adecuados, y ha
bituando a emplear métodos de memorización eficaces y 
económicos. 
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La experiencia ha demostrado que los ejercicios dti 
memorización no deben ser formales, sino utilitarios e 
interesantes para el niño. La repetición implícita, los 
ejercicios en forma de juego o en forma de competencia 
y la preparación de actos interesantes ( fiestas escolares, 
representaciones dramáticas, etc.) son los medios más in, 
dicados para este ramo de la educación. 

7. Técnica de la memorización.-En la memoriza
ción influyen numerosas condiciones, unas objetivas o ex
teriores y otras subjetivas. Son objetivas el número de 
,·epeticiones, el procedimiento usado en la memorización, 
la distribución de las repeticiones, la naturaleza del ma
terial aprendido, el ritmo, el reposo, la rapidez del apren
ilizaje, la hora del día, y otras menos importantes. Las 
condiciones subjetivas o internas son la concentración de 
la atención, el interés, la comprensión del asunto, la prác
t·ica, el llamado tipo de representación, la actitud ,nental 
del sujeto, la multiplicidad de las i11>presiones sensoria
les del sujeto, el mímero de asociaciones, etc. 

Mientras más se repita la presentación de un asunto, 
mejor se conserva en la memoria. Esta regla tiene un 
límite, y es el determinado por la fatiga del sujeto. Des, 
pués de cierto número de repeticiones consecutivas en 
una sola sesión, las presentaciones nuevas no ejercen nin
guna influencia favorable. Es, por consigu ientc, inútil 
tratar de aprender en una sola sesión un material que 
exija un número de repeticiones demasiado grande. 

La repetición se puede hacer de varios modos: bien 
dividiendo el material (una poesía, por ejemplo) en va
rios trozos y aprendiendo éstos uno a uno, bien leyendo 
en carla una de las repeticiones el material entero, de un 
extremo a otro. El primero, llamado método fragmenta
rio, es menos económico que el segundo, o sea el método 
global. Hay también un procedimiento mixto, que con
siste en hacer varias lecturas por el método global, apren
der después por el método fragmentario las partes que 
parezcan más difíciles, volviendo en seguida al método 
global, hasta acabar el· ejercicio de memorización. Este 
último procedimiento parece el mejor y más económico, 
sobre todo cuando el material es largo, 
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La repetición mental (leer para sí) es más eficaz que 
la lectura en alta voz, porque exige una atención más 
concentrada. Los niños pequeños, no obstante, aprenden 
mejor leyendo en voz baja o de medüma intensidad. 

Distribuyendo las repeticiones de manera que cada 
grupo de lecturas esté separado de los otros por pausas 
suficientemente largas (v. g., 24 horas), se obtie,ne una 
gran economía de tiempo y de trabajo. Algunos psicó
logos, como J ost, afirman que la distribución más eficaz 
es la que reduce a una las repeticiones hechas en cada 
sesión. Esto no ha podido comprobarse, y es includa
ble que las repeticiones hechas en cada sesión deben ser 
de un número muy corto. 

Respecto a la naturaleza del material aprendido, los 
experimentos han probaclo que mientras más compren
sible sea el asunto y mejor uniclas las ideas por sus co
nexiones lógiéas, la memorización es más fácil y econó
mica. Ebbingbaus asegura que la memoria lógica o de 
ideas es 10 veces más fuerte que la mecánica o verbal; 
Biuet, más radical, la estima 25 veces mayor. 

La extensión de lo aprendido debe estar en arm.onía 
con la capacidad del educando. El ejercicio será tan 
largo como lo permita la memoria del sujeto. 

El ritmo, tanto el físico como el mental, favorece el 
ap1·endizaje. Si se trata, v. g., de aprender sílabas, la 
ordenación de éstas en grupos de dos, acentuadas de un 
modo determinado, hace más fácil la memorización. Y el 
mismo efecto produce la reunión de palabras en gru
pos o frases presentadas con cierto orden y regularidad. 

El reposo después de cada trabajo de memorización 
es necesario para la organización de los recuerdos. Des
pués de una serie de repeticiones no debemos hacer otro 
ejercicio de la misma clase. Las horas mejores para el 
estudio (tratándose de niños) son las de la mañana, y, en 
cuanto a la rapidez de las repeticiones, aunque facilita el 
aprendizaje, no es favorable a la conservación perma
nente del recuerdo. Para fijar tenazmente lo aprendido 
e.s preferible cierta lentitud al principio y mayor rapidez 
después de cierto número de presentaciones. 

Entre las condiciones subjetivas de la memorización, 
las más importantes son la atención, el interés, la actifod 
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mental del sujeto y la comprensión del aswnto. Mien
tr!'s más concentrada sea la primera, más eficaz y breve 
será el trabajo de aprender. Esta regla no es aplicable 
a los niños pequeños, los cuales, por la naturaleza de su 
atención, necesitan repetir mucho el material que me
morizan. 

El interés definido, según hemos hecho en otro 
capítulo, como una actividad unificada, es un factor im
portantísimo de la memorización. Cuando ésta no es in-

• teresante, hay necesidad de forzar la atención, lo cual, 
según recordaremos, es muy difícil para el niño. 

Una actitud activa, que se traduce en esfuerzos por 
reproducir lo aprendido, es sumamente eficaz y econó
mica. La mejor manera de memorizar consiste en tratar 
de reproducir el material, cada vez que hagamos una o 
más repeticiones. 

La atención dirigida a la comprensión del asunto es 
más eficaz que la meramente sensorial. La p,·áctica faci
lita también la memorización, porque disciplina la aten
ción y contribuye a formar métodos más fáciles y dispo
siciones de ánimo favorables al trabajo. 

En resumen, la mejor manera de educar la memoria 
consiste en ejercitar al niño con trabajos adaptados al 
estado de su desarrollo mental y de acuerdo con la técni
ca de la memorización que acabamos de exponer. 

8. La asociación de las ideas.-Los procesos men
tales que forman parte de una experiencia tienden a man
tener sus conexiones y a evocarse mutuamente cuando uno 
de ellos vuelve a la conciencia. Esta tendencia recibe el 
nombre, muy poco feliz, de asociación de ideas. 

Los psicólogos del siglo XVIII y muchos del si
glo XIX (Bain, Stuart Mili, Herbert Spencer, etc.) die
ron a la asociación de las ideas una importancia extraor
dinaria, porque creyeron que podía explicar todos los he
chos de la vida mental. Los experimentos de laboratorio 
han echado por tierra esta ilusión. La asociación de 
ideas es un fenómeno sumamente complejo, y no sólo no 
explica los demás procesos psíquicos, sino que ella a su 
vez tiene necesidad de ser explicada. 

Esta explicación no es dada por las llamadas leyes 
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primarias de la asociación, que pueden reducirse a dos: la 
contigüidad en el tiempo o en el espacio y la semejanza •. 
Según la primera, los estados de conciencia que se pro
ducen juntos o el uno inmediatamente después del otro, 
tienden a enlazarse; y de acuerdo con la segunda, los es
tados mentales tienden a evocar sus semejantes, o bien 
sus opuestos (contraste), entre los procesos anteriores 
del sujeto. Por importantes que estas conexiones sean 
para clasificar los hechos d~ la asociación y conocer las 
circunstancias exteriores de la misma, no puede decirse• 
que constituyan leyes en el sentido científico de esta ex
presión (relación constante entre fenómenos). Las ver
daderas leyes de la asociación son las llamadas leyes se
cimdarias, que algunos autores denominan condiciones 
o factores de la asociación. 

Por leyes secundarias de la asociación se entienden 
los factores objetivos y subjetivos que contribuyen a fijar 
y reforzar una conexión entre procesos mentales. Tales 
son el interés, la atención, la comprensión del asunto, la 
intensidad, la repetición, la distribución de las repeti
ciones y, en general, todos los que hemos mencionado al 
hablar de la técnica de la memorización. 

9. Formas de asociación.-Cada sujeto tiene una 
manera propia de enlazar las ideas, de acuerdo con la 
naturaleza o contenido de las mismas. En los niños es
tas formas o enlaces por el contenido difieren mucho de 
las del adulto. Así, v. g., el niño, en sus conexiones de 
ideas, tiene la inclinación a pasar de lo general a lo par
ticular, del todo a la parte, y sus ideas son eminentemen
te sensoriales, individuales, concretas y objetivas. En el 
adulto se advierte lo contrario. El adulto prefiere las 
asociaciones abstractas y lógicas, y pasa casi siempre de 
lo particular a lo general y de la parte al todo. 

~\.demás, el tiempo de asociación (lapso que media 
entre la percepción de una palabra y la eYocación de 
otra) es muy corto en el adulto (unos 0.4 de segundo) y 
muy largo ( de cuatro a diez segundos) en el niño. 

'roda esto posee un gran valor para la pedagogía, 
pues demuestra la necesidad de cultivar en el niño las 
formas de asociación que le son propias, conduciéndole 
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poco a poco al tipo de ideación característico del adulto. 
Es asimismo evidente que para fijar las asociaciones, 
debemos esperar muy poco de las leyes primarias, y 
confiar más bien en las secundarias ( interés, atención, 
repetición, etc.). Y, por último, no debemos pedir jamás 
al niño que conteste con rapidez a una pregunta, pues 
siendo muy cortos sus tiempos de asociación, para res
ponder aprisa habrá de cultivar el verbalismo. 



XIV 

LA IMAGINACION INFANTIL 

1. Concepto y función de la imaginación.-Por ima
gen se entiende la conciencia de algo que no está presen
te a nuestros sentidos. Cuando el fenómeno mental es re
conocido como parte de nuestra experiencia anterior lo 
llamamos imagen-recuerdo, o simplemente recuerdo. 
Cuando es resultado de una combinación de experien
cias anteriores, recibe el nombre de imagen-libre, o ima
gen poi· antonomasia. No son, pues, las cualidades del 
estado de conciencia lo que distingue el recuerdo de la 
imagen libre, sino la conciencia adicional de algo ya ex
perimentado, creado o combinado por nosotros mismos. 
Cuando pienso, v. g., en un amigo ausente y m,e repre
sento 0 los rasgos o facciones de su rostro, la imagen que 
evoco es un recuerdo. Si en vez de una fisonomía fami
liar me represento un rostro nuevo, combinando a mi ca
¡)l'icho o con fines estéticos elementos tomados de mi ex
periencia pasada, la imagen es libre. 

La imaginación es la aptitud o capacidad de formar 
imágenes libres. Se le llama también imaginación cons
tructiva o creadora, para distinguirla de la imaginación 
reproductiva, la cual no es, en substancia, sino 1lll as
pecto o fase de la memoria. 

Los educadores antiguos desdeñaban y hasta mira
ban con recelo y desconfianza este aspecto importantísi
mo de la vida mental. Creían equivocadamente que la 
imaginación era algo esencialmente falso y engañoso que 
vivía de irrealidades y que por lo mismo podía conducir 
al vicio y al error. Esta creencia ha sido ya tan refu
tada, que no tiene actualmente defensores. La fantasía, 
es decir, la imaginación abandonada a sí misma sin, freno 
que la encauce, es ciertamente peligrosa. No puede de
cirse lo mismo de la imaginación puesta al servicio de los 
fines, intereses y necesi<lades de la vida. Tiene ésta una 
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importancia tal, responde a necesidades tan profundas e 
imperiosas, que sin ella la vida mental del hombre no se 
elevaría sobre el nivel de la bestia. Sin imaginación vi-
viríamos siempre sujetos al presente. No podríamos an
ticipar el porvenir, no conseguiríamos nunca realizar nin
guna obra de prudencia o previsión. Sin ella ni el arte 
ni la ciencia existirían. Ni el sabio podría construir una 
hipótesis y preparar una investigación, ni el artista dar 
vida a las ideas y emociones que anhelara expresar. 

Tampoco podríamos, sin ayuda de la imaginación, 
dirigir nuestra conducta ni realizar ninguno de los fines 
de la vida práctica. Gracias a ella el comerciante concibe 
y pr(1para sus negocios, el marino sus viajes, el agricultor 
los trabajos de cultivo y recolección de sus cosechas. Pe
ro es más: la simple comprensión de una página escrita 
y hasta de un relato oral sería irrealizable si no pucfü!s 
ramos representarnos por medio de imágenes las pala~ 
bras leídas o escuchadas. La imaginación es tan necesa
ria a la inteligencia como lo es a la acción. 

2. Variedades de la imaginación infantil.-La ima
ginación representa en la vida infantil un papel de mucha 
transcendencia. No sólo es muy concreta, exuberante y 
viva la imaginación del niño, sino que éste tiende a pro
yectar al exterior sus propias creaciones, transforman-
do el mundo que le rodea y confundiendo frecuentemente 
la fantasía con la realidad. "Los niños-dice Meumann 
-proceden como si los productos de su fantasía fuesen 
una realidad indubitable. La muñeca recibe golpes o re
compensas, según el caso; y cuando el caballito se de
teriora, su dueño le compadece como si el juguete sintíe' 
se dolor en realidad." La fantasía-agrega el eminente 
paidólogo alemán-desempeña en el niño una función aná
loga a la que tiene en el adulto con respecto al goce a~
tístico: nos dejamos llevar por la impresión que nos pro
duce una obra de arte, sin preguntarnos si es algo réa}. 

Hablando propiamente, no existen (por lo menos no 
se han observado) tipos de imaginación; en cambio hay 
multitud de variedades o aptitudes para ciertas formas 
de la actividad imaginativa. La imaginación, v.g., pue
de ser pasiva o activa. Es pasiva cuando el sujeto se aban-
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dona al juego de sus propias creaciones, sin plan ni pro
pósito determinado. Es activa cuando persigue un fin y 
adopta una actitud inventiva, de creación o combinación, 
que influye extraordinariamente en la elección de las imá
genes. Ejemplo de la primera es la del bombre que sueña 
despierto. Pertenecen a la segunda variedad la del ar
tista, la del investigador científico, la del hombre de ne
gocios, etc. 

La imaginación puede ser asimismo reproductiva (la 
que hace revivir otros estados de conciencia ya experi
mentados) y creadora o constructiva (que combina o for
ma imágenes nuevas). También se divide en rica o exu
berante y en pobre o improductiva; en objetiva ( casi re
ducida a los procesos sensoriales) y abstracta, y, última
mente, en quimérica o ingenua y analítica o crítica. To
das estas diferencias son relativas, y no se excluyen las 
unas a las otras. Cuando la imaginación se pone al ser
vicio de intereses estéticos, científicos, prácticos, etc., da 
lugar a otras tantas variedades, que reciben el nombre de 
imaginación artística, científica, práctica, moral, reli
giosa, etc. 

La imaginación del niño se distingue por ciertos ca
racteres o propiedades: es más pasiva que activa; más 
objetiva que abstracta; más reproductiva o imitativa que 
creadora; muy viva y ex11berante; falta de crítica y muy 
subjetiva o inclinada a transformar fantásticamente la 
realidad exterior. 

3. Medición de la imaginación infantil.-La técnica 
de la medición de este poder mental se ha desenvuelto 
poco. Los métodos de que dispone son algo toscos e im
perfectos. Los principales son el de las manchas de tinta, 
el de invención lin,qiiística, el de composición y el de in
terpretación de fáb,ilas. 

El primero se sirve de una colección de hojas de pa
pel, en cada una de las cuales se deja caer una gota de 
tinta que se extiende después, doblando la hoja y com
primiendo la misma entre los dedos. Se exhiben al niño 
los manchones de tinta uno a uno, durante medio minu
to, v. gr. y se le pide que diga las cosas que ve en cada 
manchón. El promedio de las imágenes sugeridas ( co-
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ciente del número total de imágenes por el de los man
chones) representa el índice de la imaginación del sujeto. 

El método de invención lingüística tiene varias for
mas : una de ellas, llamada de M asselon, consiste en for
mar el mayor número posible de oraciones completas con 
tres palabras, v. gr., nifü,, pelota, río, o bien carta, rey, 
persona, etc. Se conceden al sujeto cinco minutos para 
cada serie de oraciones hechas con un grupo de palabras. 
El promedio de oraciones escritas sirve de índice a la 
imaginación. 

Otra forma del método de invención lingüística es la 
de Meumann. En ésta se ofrecen al sujeto del experi
mento grupos de dos palabras, y se le pide que forme 
con cada par un juicio congruente. 

Algo más complicados que los anteriores son el de 
redacción de cuentos, bien sobre tres palabras, que sir
ven de base a la narración, bien sobre una serie de ideas 
cuya interpretación y desarrollo se pide al sujeto. El 
psicólogo Meumann empleó con éxito admirable la si
guiente serie de ideas: casa ardiendo--niño solo--mono 
inteligente-padres agradecidos--recompensa. 

El método de composición escrita tiene el carácter de 
un trabajo escolar. Se pide al sujeto que desarrolle un 
teII\a o asunto determinado. El número de imágenes 
sirve ele índice al poder de invención. Y, últimamente, 
el método de interpretación de fábulas suministra un 
excelente medio de explorar la imaginación del niño. 
Se leen a éste, una a una, varias fábulas cortas, y se 
le pide que explique en qué consiste la enseñanza, mo
ral o aplicación (la punta, como se dice vulgarmente) 
del apólogo. Las fábulas se copian previamente en hojas 
separadas de papel, tomándolas al efecto de una serie ya 
estudiada, v. gr., las de Binet y Simón o ele Terman y 
Childs. 

4. Desarrollo de la imaginación infantil.-La ima
ginación del niño pasa en su desarrollo por varios perío
dos o etapas. El primero, que corresponde a la primera 
niñez, se caracteriza por la riqueza, exuberancia y con
eretismo de la fantasía. Es, como dice Miller, la edad 
de oro de la imaginación. El juego, que en los dos o tres 
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primeros años de la vida es esencialmente motor y senso
rial, se complica después, convirtiéndose en un proceso 
imaginativo y físico a la vez. La actividad lúdica no en
cuentra su satisfacción sólo en el movimiento de los miem
bros, sino más ~ien en la reacción mental provocada por 
una sucesión de imágenes. Así, por ej em;plo, en el juego 
de las muñecas, el interés no está solamente en las acti
vidades físicas, sino principalmente en la ilusión que con
vierte en seres vivos a pedazos de trapo, de madera n 
otros materiales. 

En este primer período del desarrollo mental, la 
imaginación substituye en gran parte a la experiencia y 
al poder de reflexión. El niño, no sólo interpreta el mun
do exterior con ayuda de su fantasía, sino que piensa por 
medio de imágenes y juzga y razona, no mediante con
ceptos lógicos, como el adulto, sino poniendo en relación 
imágenes, casi siempre individuales y concretas. 

Durante la segunda niñez, desde los seis hasta los 
diez o doce años, la imagiuación, sin dejar de ser plásti
ca, objetiva y sensorial, va tomando un carácter cada 
vez más sim;bólico y abstracto. El niño concreta su ex
periencia alrededor de imágenes que le sirven de símbolo 
y que, al final de la niñez, se convierten en conceptos 
lógicos. Sus juegos son cada vez más sociales, más com
plejos y caen cada vez más dentro de las de las exigen
cias de una cooperación reglada. La imaginación se po
ne al servicio de intereses concretos y precisos, y el ra
ciocinio, aunque se mueve de preferencia en situaciones 
concretas y particulares, poco a poco se eleva, mediante 
el símbolo, al pensamiento abstracto del adulto. 

Al llegar la adolescencia, nuevo cambio de valores. 
La imaginación del joven es idealista y sentimental. El 
adolescente distingue claramente los mundos de la reali
dad y de la fantasía, pero, falto de experiencia de la vida, 
se representa el porvenir con colores demasiado rosados. 
La imaginación, no dominada todavía, falsea lamenta
blemente la relación de los medios con los fines, de la·s 
aspiraciones y deseos con las exigencias de la realidad, 
La concordancia entre los factores subjetivos y obje
tivos será obra del adulto, cuya imaginación disciplinada 
se pone al servicio de los fines y necesidades de la vida, 
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sin perder de vista las lecciones, más o menos ásperas 
y amargas, de la experiencia. 

5. Educación de la imaginación.-La imaginación 
pasiva (fantasía) no exige desarrollo, sino más bien en
cauce y disciplina o, lo que es lo mismo, necesita trans
formarse en imaginación activa. La educación de ésta 
consiste, por un lado, en proporcionar a la conciencia el 
material de que se forman las imágenes (sensaciones y 
percepción), por medio del cultivo del poder de obser
vación; y por otro, en someter a freno y disciplina el 
poder de formar imágenes, de acuerdo con el proceso de 
desarrollo de la mente infantil. Tan insensato como 
cultivar en un adolescente las formas peculiares de la 
imaginación del párvulo sería el querer desarrollar en 
éste las propiedades que la fantasía tiene en el adolescen
te y en el hombre adulto. 

Los ejercicios de inventiva o imaginación creadora 
no deben ser formales. La educación puede servirse para 
ello de las actividades e intereses infantiles y de los fines 
de la vida para el educando. Desgraciadamente la escue
la primaria os aun demasiado receptiva, y apenas si ofre
ce estímulos al ejercicio de la imaginación creadora. En 
ella el niño se limita casi a adquirir conocimientos abs
tractos, a memorizar y oir al instructor. Para que la 
imaginación se desarrolle es preciso vitalizar la escuela, 
haciendo del niño un agente de su propia educación. El 
alimento que la escuela, organizada de ese modo, puede 
ofrecer a la imaginación infantil es abundante y variado. 
Los juegos, las lecciones de historia y de literatura, los 
trabajos de composición y de dibujo inventivo, el trabajo 
manual, los cantos escolares, las descripciones geográfi
cas, las narraciones de viajes, la geometría inventiva, 
las clases de ciencias naturales, etc., todo puede servir 
para excitar la imaginación del niño y encauzarla y di
rigirla de acuerdo con los fines de la educación. La regla 
pedagógica que debe servir de guía a este respecto es: 
no debe presentarse al educando el resultado de un tra
bajo que él por sí mismo p11,eda imaginar y descri/?k. 
Las formas superiores de la imaginación activa ( el tra
bajo artístico, la investigación científica, el plan para un 
negocio, etc.), son tan análogas a los procesos del racio-
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como el niño pequeño razona imaginando, el adulto y el 
adolescente imaginan razonando. 

Esta transición de la fantasía a la reflexión debe pre
pararse poniendo freno a la imaginación quimérica, la 
imaginación sin crítica, por medio del cultivo del poder 
de observación, de la atención y del juicio. El niño debe 
habituarse a distinguir la realidad de las creaciones de 
la fantasía. Gran parte de las llamadas mentiras infan
tiles tiene su origen en la confusión de lo real y lo fan
tástico, hija de la falta de experiencia y de sentido crítico. 
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LA APERCEPCION Y LA REFLEXION 

l. Qué es la apercepción.-La conciencia no es nun
ca enteramente pasiva. Todo estímulo provoca en ella 
m1a reacción que, desde el punto de vista cognoscitivo, 
se manifiesta c;n una comprensión o asimilación de 
nuevas experiencias. Para llevar a cabo esla asimilación 
nos ser'Vimos de la experiencia pasada. Los recuerdos de 
percepciones anteriores, las ideas ya formadas, los co
nocimientos adquiridos, las adaptaciones hechas, los jui
cios aceptados, etc., son otros tantos medios que utiliza
mos pai-a asimilar todo nuevo estado de conciencia. Co
mo la experiencia humana es muy variable, pues dependo 
del desarrollo mental, el grado de cultura, la influencia 
del medio, la actitud mental, etc., la interpretación de nn 
mismo estímulo puede diferir, no sólo en los diferentes 
sujetos, sino hasta en un mismo individuo, de acuerdo con 
la edad, la educación adquirida, el punto de vista desde 
el cual se considere el asunto, etc. 

Supongamos, por ejemplo, que un salvaje, un hom
bre culto y un profesional examinen un mismo objeto, 
v. gr., un reloj de bolsillo. El salvaje, aunque lo vea por 
primera vez, no sentirá por él admiración alguna. Creerá 
sencillamente que contempla un animal de una especie 
nueva. El hombre culto sabe que se trata de un reloj, 
es decir de un instrumento mecánico que mide con mayor 
o menor exactitud el tiempo. En cuanto al relojero, con 
su experiencia profesional, descubrirá en el cronómetro 
multitud de cosas que escapan a la comprensión del lego. 
El salvaje, el hombre culto y el profesional, al interpre
tar un mismo estímulo, lo hacen con una experiencia di
ferente. Esta interpretación de lo nuevo mediante la ex
periencia ya adquirida recibe en psicología el nombre do 
apercepci6n. Algunos autores la llaman también com-
prensión, interpretación o asimilación. 
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El niño, como el adulto, necesita comprender las co
sas. La reacción mental que en él provoca cada es
tímulo varía necesariamente con el grado de desarrollo del 
sujeto. En términos generales, puede decirse que la aper
cepción, en su desenvolvimiento, recorre tres etapas o 
períodos: la de la primera niñez, la de la segunda niñez 
y la de la adolescencia. 

Cuando a un niño pequeño se le pide la definición 
de un objeto, contesta señalando el uso del mismo. Esto 
se explica sabiendo que el niño es un ser esencialmente 
motor y emotivo, en cuya mente la percepción, la emo
ción y la idea de la reacción motriz se funden en uu solo 
proceso mental, donde predominan las representacio
nes motrices. Sus sensaciones provocan con tal energía 
las reacciones musculares, que éstas casi siempre ocu
pan la atención del sujeto. Si se pregunta a un niño, 
v. g., lo que es un martillo, hará el gesto de clavar un 
clavo. Un cuchillo será para él algo que provoca el mo
vimiento de cortar o herir; un caballo le sugiere la idea 
de montar, etc. Fuera de estas reacciones motrices y de 
los intereses y emociones que las acompañan, la aper
cepción no tiene para el párvulo significación alguna. La 
apercepción, para el niño pequeño, es en cierto modo una 
adaptación motriz. 

En la segunda niñez, de seis a diez o doce años, el 
tipo de apercepción varía notablemente. El niño apren
de a separar las cualidades del estímulo de las reaccio
nes motrices y emotivas. Forma percepciones e imáge
nes, y alrededor de cada una de ellas va condensando su 
experiencia de las cosas. Cada imagen constituye, pues, 
un centro aperceptivo, es decir un conjunto de experien
cias asociadas, a las cuales aquélla sirve de símbolo o re
presentante. El niño se hace analítico y observador. 
Para comprender lo nuevo se vale de sus centros aper
ceptivos, de los símbolos más o menos concretos que sir
ven de núcleo a su experiencia. 

AJ llegar a la adolescencia, nueva transformación es
piritual: la a percepción se hace sintética y de carácter ló
gico. El joven apercibe las cosas con ayuda de los con
ceptos que ha formado previamente. Es razonador, re
flexivo, idealista; se sirve de las ideas o conceptos ló-
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gicos y comprende y cultiva los ,·alores abstractos e 
ideales. 

De todo lo expuesto se deduce la importancia que en 
la escuela tiene el proceso de la apercepción. El niño no 
comprende o asimila sino lo que se ajusta a su expe
riencia, y no puede adquirir más experiencias que las que 
se ajustan a sus actividades, sus inte1·eses, las necesida
des de su vida. Instruir (por lo menos en la escuela 
primaria) no quiere decir transmitir conocimientos, sino 
dar experiencia de las cosas; y explicar no significa ex
poner o presentar en lenguaje claro, sin hacer que el edu
cando, mediante la experiencia propia, comprenda o aper
ciba lo que se ofrece a su conciencia. 

El oficio del instructor es formar en la mente del 
alumno centros aperceptivos, que es como decir asocia
ciones de experiencias ya formadas, y servirse de las mis
mas para la asimilación de los conocimientos nuevos. To
da lección que se realice sin utilizar la experiencia ya 
formada por el educando, es poco fecunda. 

2. La idea y el concepto lógico.-Cada grupo o sis
tema aperceptivo se forma alrededor de una imagen, ya 
visual, ya motriz, ya auditiva-motriz, ya simplemente ver
bal (una palabra escrita o vista). La imagen viene a ser 
el símbolo de un grupo de experiencias, y éstas consti
tuyen lo que da a la imagen su significación. Cuando una 
imagen so convierte en símbolo de algo, es decir, cuando 
va asociada a una significación determinada, recibe el 
nombre de idea. La idea se distingue, pues, de la imagen 
libre y de la imagen-recuerdo por la conciencia de signi
ficación a que va unida, y un mismo estado de conciencia 
puede ser considerado coino imagen libre, como recuerdo 
y como idea, según el uso que de él hagamos. Y o puedo 
formar mentalmente un edificio, es decir, la imagen libre 
de una casa. Puedo verla construída en realidad y evo
carla después como recuerdo de un hecho pasado; y, últi
mamente, puedo emplear la imagen de esta misma casa 
como símbolo de todos los objetos de su clase, es decir, 
como idea de todas las casas. 

La idea produce una gran economía de trabajo men
tal. Cuando condensamos alrededor de un símbolo un 
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sistema de experiencias relativas a un grupo de objetos, 
no tenemos necesidad de repetirlas para actuar sobre 
otro objeto de la misma clase, sino nos basta evocar 
la idea o símbolo correspondiente para, adaptar a aquél 
nuestras actividades mentales o físicas. La idea es algo 
así como un troquel que nos evita el enorme trabajo de 
grabar a mano las monedas de una clase. 

Las ideas pueden ser generales y abstractas. La 
general es símbolo de un grupo de objetos, y se forma 
asociando a una imagen individual las experiencias co
munes a todo un grupo. La idea general de casa, v. g., se 
forma condensando alrededor de la imagen visual, motriz 
o auditiva-motriz de una casa determinada o de la pala
bra casa, la experiencia <le las casas que conozco. 

No resulta lo mismo con la idea abstracta. Esta 
puede definirse diciendo que es el símbolo de una cualidad 
común a un grupo de objetos, v. gr., blamcura, asp·ereza, 
alegría, rapidez, etc. Se forma mediante el poder selec
tivo de la atención, que separa de un objeto o de un grupo 
de objetos una cualidad y la asocia más o menos perma
nentemente a un símbolo (la imagen de un objeto, una 
palabra vista u oída, etc.). 

La mayor parte de nuestras ideas se forman de nn 
modo espontáneo, sin ayuda de la reflexión. Los símbolos 
que construímos de este modo y la significación que sole
mos darles nos sirven para las necesidades más comunes 
de la vida. El hombre inculto y el niño abandonado a si 
mismo no forman nunca otra clase de ideas. La vida ci
vilizada exige algo rri'ás. La ciencia, las bellas artes, el 
trabajo técnico y otras actividades requieren ideas pre
cisas, claras y exactas de las cosas; y, por otra parte, 
la idea espontánea o psicológica ofrece el grave inconve
niente de que tiene o puede tener significaciones diferen
tes y hasta contra<lictorias, según los individuos. De ahí 
la necesidad social de revisar nuestras ideas, sometién
dolas a un examen atento y reflexivo. La idea precisa 
y clara, formada reflexivamente, recibe el nombre do 
concepto lógico. 

El concepto lógico se forma mediante la definición, 
o, Jo que viene a ser lo mismo, mediante la enumeración 
de los atributos o propiedades de la idea definida. De-



129 

finimos, v. g., el concepto de triángulo diciendo que es 
una figura geométrica fonnada por tres lados. Según la 
lógica, toda buena definición debe determinar el género 
pró.Timo en que entra la norión (!ig,ira ge~,rnétrica, en el 
ejemplo anterior) y la diferencia última que separa la 
idea definida de las otras ideas contenidas en el mismo 
género (formada por tres lados). 

Sin conceptos claros y precisos la ciencia humana, él 
arte y el trabajo técrúco y en general toda actividad que 
exija exactitud y precisión serían imposibles. Estas ope
raciones requieren pensamientos claros, reglas exactas y 
precisas e ideas perfectamente definidas, cuya signifi
cación, por lo menos en teoría, sea común a todos los 
hombres. 

Uno de los fines de la educación intelectual es recti
ficar las ideas de los niños y convertirlas en conceptos 
lógicos. Este empeño no puede realizarse verbalmente, 
por medio de explicaciones y de símbolos. La idea es 
siempre una condensación de experiencias reales, y ca
rece de valor y significación cuando se forma fuera de 
las situaciones, actividades y experiencias que lo sirvea 
do base. La idea, antes de conve1·tirse en concepto, tiene 
que ser vivida y producida. J1;n el niño pequeño (hasta los 
cinco años), los procesos mentales son sintéticos y las 
imágenes e ideas no se separan claramente de las acti
vidades motrices por ellos provocadas. Por eso las ideas 
<le los párvulos son en extrcn10 falsas, ine:xactus e ir1com
pletas. En la segunda niñez, las ideas se separan poco a 
poco do las demás actividades psíquicas, y se forman con 
imágenes (casi siempre individuales y concretas) alre
dedor de las cuales se condensa la experiencia infantil. 

En este período de su evolución mental, el niño for
ma ideas genéricas y abstractas (bien claro lo demuestra 
el uso que hace de las palabras color, ruido, animal, fr1ita, 
hoja, hombre, ele.). Todos estos símbolos tienen un tono 
concreto e individual muy marcado, y el niño los aplica 
siempre a situaciones individuales y concretas. Y es que 
l::is ideas infantiles se apoyan casi siempre en un número 
escaso de experiencias, frecuentemente mal formadas, dé 
los objetos percibidos, cuyas cualidades esenciales el nifü, 
110 sabe distinguir. 

PEDAGOGIA 
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Cuando se aproxima a la adolescencia, el educando 
siente la necesidad del concepto lógico, po1·que ciertas ac
tividades que le interesan se lo exigen. Una discusión 
surgida en un juego, v. g., le obliga a definir una pala
bra de significación dudosa; un trabajo de composición 
escrita o un problema de cálculo le mueven a precisar un 
concepto gramatical o aritmético, etc. El interés que el 
niño pone en ciertas actividades sirve de motivo al pro
ceso <le la abstracción. Esta no Jebe cultivarse de un 
modo formal, sino provocando las actividades que la so
liciten. La lección sobre abstracciones debe ser motiva
da independientemente de la lección de observación. 

3. El juicio.-La apercepción (interpretación de 
una experiencia actual por otra experiencia) puede ex
presarse por medio de una actitud motriz ( como cuando 
un niño hace una mueca a otro niño que le importuna), 
o bien por medio de imágenes c011cretns o por una sim
ple conciencia de significado; v. g., cnando decimos: ten
go una idea de lo que esto significa. Estos medios de ex
presión nos bastan a veces para el trabajo silencioso del 
espíritu y para resolver situaciones muy comunes de la 
vida. No obstante, por regla general llevamos a cabo las 
apercepciones en una forma más precisa y clara: por me
dio de ideas. Una de ellas representa la experiencia ac
tual; otra la significación o interpretación que le damos; 
y la relación de significado entre ambas ideas o, lo que 
es lo mismo, la aceptación o negación que el sujeto hace 
del significado atribuído a la e::,.7Jei-iencia actual, se ex
presa también generalmente con otra idea (un verbo). Fls
ta apercepción hecha por medio de ideas o símbolos uni
rlos por una afirmación o negación, recibe el nombre de 
juicio natilral o psicolópico. El juicio es una expresión 
analítica del proceso sintético de la apercepción. Se le 
puede definir diciendo que es una actitud co_qnoscitiva del 
sujeto (aceptación, negación, duda, probabilidad, etc.), 
ante'"'ª relación o conexión de ideas. 

El juicio, como la apercepción de que deriva, res
ponde siempre a una necesidad, a una situación o pro
blema nuevo, a una experiencia a que debemos adaptar
nos. Las situaciones ¡nuy comunes y vulgares se resuel
ven, a veces sin conciencia alguna, con ayuda de los ins-
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tintos o de las actividades habituales. Sólo las situacio
nes imprevistas, las dificultades y problemas nuevos que 
demandan solución provocan reacciones cognoscitivas ex
presadas en forma de juicio. ¿A qué esvecie pertenece 
este animal? ¿Cuál es el precio de esta mercancía? ¿Quién 
fué el descubridor de América? ¿Cuántos son 7 por 71 
•rodos los problemas prácticos o especulativos que ei, 
la vida nos asaltan de continuo necesitan resolverse en 
forma de juicio. • 

Para form,ular el juicio o, dicho do otro mado, para 
resolver la situación que provoca la reacción cognosciti
va, precisa examinar las ideas o interpretaciones que 
sugiere la experiencia, de acuerdo con el fin que perse
guimos, hasta encontrar alguna que parezca congruente 
con la situación actual. 

Los juicios formados por el niño participan del ca
rácter que tienen sus ideas. Son precipitados, incom
pletos, irreflexivos, frecuentemente falsos o inexactos. 
Las ideas con que el niño los expresa pueden ser y son a 
veces abstractas; pero es fácil observar que el niño las 
emplea casi siempre en situaciones concretas. 

A medida que el niño va adquiriendo experiencia de 
las cosas, sus ideas son cada vez más· claras y precisas y 
los juicios que con ellos forma más reflexivos y congruen
tes. Los trabajos técnicos y profesionales, la ciencia y 
sus aplicaciones y todas las actividades que exigen des
treza, atención concentrada y reflexión se valen de prin• 
cipios, fórmulas y reglas expresadas con juicios exactos 
y precisos. Esta clase de juicios recibe el nombre de 
juicios lógicos. Juicio lógico es el que se forma con con
ceptos lógico~. Expresado verbalmente, el juicio lógico 
se llama proposición u oración gramatical. Según ense
ñan los preceptistas, la proposición consta de dos tér
minos, sujeto y predicado, y de un verbo o cópula, que 
expresa la relación de significación entre el sujeto y el 
predicado. Cuando' digo, v. g., que los hombres son mor
tales, el sujeto es los hombres, el predicado mortales, y 
la cópula se expresa con el verbo son. 

La educación del juicio se realiza aclarando las ideas 
del niño y poniendo a éste en situaciones reales que pue
dan resolverse por medio de juicios. Antes de la adoles 
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cencia, dichas situaciones deben ser interesantes, es decir 
de acuerdo con las necesidades y valores de la vida in
fantil y, siempre que sea posible, individuales y concre
tas. Para que el niño pueda formar juicios abstractos y 
universales es necesario que tenga ya experiencia adqui
l'ida en situaciones concretas y que sienta la necesidad de 
una abstracción o de una regla, fórmula o principio de 
carácter general. El niño no ama la abstracción, pero la 
forma si siente su necesidad. Cuahdo se entrega a acti
vidades complejas y difíciles que no pueden realizarse 
bien sin el anxilio de Ulla regla o de un principio exacto, 
el interés del fin perseguido extiende su influencia al 
proceso del juicio lógico. 

4. El razonamiento.-Por regla general, el juicio, 
así el natural como el lógico y reflexivo, va acompa
ñados de una conciencia de su validez ( o falta de vali
dez). Muchas vece·s, empero, no resulta así. Hay oca
siones en que dudamos de la validez del juicio o no po
demos decidirnos entre dos juicios opuestos o contra
dictorios. Cuando esta situación no puede prolongarse, 
cuando necesitamos resolver el problema o la dificultad 
que ha provocado el juicio, bien por una necesidad 
de carácter perentorio o porque la eluda nos sea intole
rable, acudilll\OS a un proceso mental que recibe el nom
bre de razonamiento. Considerado desde un punto de vis
ta pragmático, es decir, de acuerdo con la función que el 
razonamiento desempeña, éste viene a ser la apercepción 
de un juicio por medio ele otros juicios considerados como 
válidos, o, dicho de otro modo, el razonamiento es la prue
ba de la validez de un juicio. Cuando esta prueba se rea
liza ele un modo reflexivo, por medio de juicios y concep
tos lógicos, el razonamiento recibe asimismo la denomina
ción de lógico. 

La prueba del juicio cuya validez queremos estable
cer se puede realizar de dos maneras: con experiencias 
anteriores, expresadas en forma de juicios generales, o 
con experiencias ele carácter concreto y particular.· En 
el primer caso so dice que el razonamiento es deductivo; 
en el segundo lo llamamos inductivo. • 

Los lógicos afirman que el razonamiento deductivo 
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va de lo general a lo particular, y el dedncti vo, a la in
versa, de lo particular a lo general. :illsto es cierto cuan
do se trata de un razonamiento conclnído, de un produc
to lógico acabado. .h:n la práctica, es decir, en las situa
ciones de la vida donde hay necesidad de razonar para 
probar la validez de un juicio, el razonamiento deductivo 
parte siempre de lo particular y el inductivo de lo gene
ral. O buscamos una experiencia general, un juicio ge
neral aceptado como válido (razonamiento deductivo), 
o fundamos en juicios particulares el valor de un juicio 
general ( rnzonamicnto inductivo). Cuando nos pregun
tamos, v. gr., ,será cierto que el canario es un vertebra
do!, y establecemos la validez del juicio recordando que 
según m,i experiencia so~re las aves, todas éstas tienen 
vértebras y que el canario es también un ave, hago un 
razonamiento deductivo. Si mis dudas se refieren al 
juicio general: las aves son vertebrados, tendré necesidad 
de establecer previamente que todas las diferentes ór
denes de aves ( rapaces, pájaros, palomas, correderas, 
zancudas, etc.) son vertebrados, para llegar a la conclu
sión de que todas las aves tienen vértebras. En este caso 
he hecho un rnzonamiento inductivo. 

Según los lógicos, el tipo del razonamiento deducti
vo es el silogismo, que consta de tres proposiciones: dos 
llamadas premisas y una (la última) que recibe el nom
bre de conclusión. Para llegar, v. gr., a la concluoión los 
cubanos son mortales, acudo a las proposiciones válidas 
y generales de que todos los hombres son mortales (pre-
111isa mayor) y de que los cubanos son hombres (premisa 
menor). En la práctica, rara vez se usa la forma silogís
tica, porque una de las premisas, por ser muy conocida, 
se da por supuesta. Este tipo de razonamiento deducti
vo, compuesto de una premisa y una conclusión, se llama. 
entimema. Sirvan de ejemplo los siguientes: el canario es 
un vertebrado, porque es un ave; o bien: todas las aves 
son vertebrados, luego el canario es también un verte
brado. 

Los razonamientos de los niños son casi siempre de 
carácter muy concreto, y ofrecen más analogía con una 
sucesión de imágenes que con una construcción de carác
ter lógico. Hasta la adolescencia, el joven no ama las 



134 

operaciones lógicas, porque le es difícil emplear concep
tos y juicios reflexivos. Esto no quiere decir que el niño 
no razone: el niño se sirve de inferencias, pero espon
táneam.ente, sin reflexión, con ideas y juicios naturales 
y, por lo mismo, necesariamente vagos, imprecisos y a ve
ces falsos e incompletos. Además, el niño es muy suges
tionable: tiene la tendencia a dar su asentimiento a toda 
proposición que lee o escucha, y su falta de crítica le ha
ce incurrir en frecuentes falacias. 

La educación del raciocinio exige las siguientes con
diciones: l', la formación de ideas claras y precisas, ob
tenidas por reflexión; 2•, práctica en la formación de 
juicios reflexivos y congruentes, de acuerdo con la ex
periencia del niño; 3', aprovechar todas las situaciones 
interesantes y, en lo posible, i-eales, para hacer razonar 
al niño, para proponerle problemas que sólo se resuel
van por razonamientos; y 4', formar en el educando una 
actitud crítica y razonadora, que le mueva a no aceptar 
la validez de un juicio mientras no halle pruebas sufi
cientes para considerarlo cierto o a lo menos probable. 

Cuando el niño llegue a 'la adolescencia, convendrá 
darle a conocer poco a poco la técnica del razonamiento 
lógico, no con reglas abstractas ni teorías, sino con ejem
plos concretos que vayan formando hábitos de reflexión y 
facilidad en el empleo de las formas del razonamiento. 
Todas las asignaturas contribuyen a este fin brindando 
ocasión al uso del razonamiento: la gramática, la historia 
y la moral pueden servir para ejercitar el razonamiento 
discnrsivo, el que se vale de la palabra hablada; las ma
temáticas ejercitan en el razonamiento deductivo, en la 
forma de juicios matemáticos; las ciencias naturales brin
dan oportunidad al empleo de la inducción científica; la 
historia ejercita el razonamiento conjetural, tan útil en 
la vida práctica; y también son útiles en esta parte de la 
educación el trabajo manual, el dibujo, el modelado y las 
dcrn:ís artes de expresión. El maestro no debe razonar lo 
que el niño por sí solo puede descubrir; y el niño des
cubre fácilmente lo que le interesa y está al alcance de su 
desarrollo mental. La educación del raciocinio se puede 
condensar en dos ideas: interés y oportunidad. 
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LA VOLUNTAD Y LA EDUCACION MOR.AL 

l. Qué es la voluntad.-La voluntad puede ser im
pulsiva y reflexiva o deliberada. La primera comprende 
todo acto determinado por un motivo único. Motivos son 
los fundamentos conscientes (deseos, necesidades sénti
das, consideraciones racionales, etc.) de una determi
nación. 

Por acto deliberado, o volición propiamente dicha, se 
entiende la ejecución de un aclo en presencia de motivos 
que nos arrastran ,nás o ,nenos fi,ertemente en otra di
rección. En la volición hay siempre lucha de motivos, ri
validad entre tendencias antagónicas. El niño que para 
realizar un trabajo falto de interés tiene que vencer las 
resistencias que le oponen el deseo de jugar, el disgusto 
que dicha ocupación produce, etc., ejecuta un acto voli
tivo; pero no pnede dársele este nombre al trabajo reali
zado sin lucha y resistencias, sólo poi· el inte1·és que 
evoca la idea de la actividad. 

Hay entre el acto deliberado y el determinado por 
motivos únicos la misma diferencia que existe entre la 
atención secundaria o activa y la primaria o pasiva; y así 
como en la atención activa los estímulos más débiles, una 
,ez llevados al foco de la conciencia, triunfan de sus ri
vales y los eliminan, así también el acto volitivo no toma 
este carácter sino porque logra reforzar ciertos motivos 
e inhibe los rivales que tratan de imponérseles. 

Hay un experimento de psicología que consiste en 
hacer ejecutar un movimiento (v. g., oprimir un pulsa
dor eléctrico) tan pronto como el sujeto percibe una señal. 
Antes de conmenzar el experimento, llamado de reacci6n, 
se dan instrucciones al sujeto, diciéndole, por ejemplo: 
tan pronto como percibas el sonido de un timbre, opd·· 
me con el dedo pulgar el llamador eléctrico. El tiempo 
que el sujeto tarda en reaccionar (el tiempo de reacción) 
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se mide con instrumentos de relojería llamados cronos
copias y cronóg.-afos. El experimentador oprime un bo
tón que da paso a una corriente eléctrica; ésta produce 
una señal óptica, auditiva o de otra clase y, al mismo 
tiempo, pone en movimiento el aparato de relojería. El 
sujeto, que ha concentrado su atención en la señal o en el 
movimieulo con que ha de reaccionar, oprime otro pul-
8Udor que detiene el cronoscopio o el cronógrafo. De es
ta manera puede apreciarse con mucha exactitud el tiem
po que transcurre desde que el sujeto percibe el estímulo 
hasta que reacciona con un movimiento muscular. 
. El experimento de reacción puede complicarse cuan
to se desee. Podemos, v. g., decir al sujeto que si percibe 
una luz roja, debe oprimir el botón con la mano derecha, 
y que si se trata de una luz blanca, el movimiento debe 
ejecutarse con la mano izquie1·da. Podemos complicar 
aún más el experimento, exigiendo ciertas condiciones o 
cjificultades para cada reacción o pidiendo al sujeto que 
resista a una tendencia fuertemente arraigada y que eje
cute un acto en oposicióu a esa tendencia. 

Analizando introspectivamente el experimento de 
reacción, se ve que consta de tres fases o períodos: en la 
primera domina la idea del estímulo que va a producir
se; en la segunda el sujeto, una vez percibido el estímulo 
o señal, ejecuta el movimiento convenido, después de ven
cer (si no tiene suficiente práctica) algunas resistencias. 
En la tercera el sujeto se da cuenta del acto que realiza. 
Todas estas fases van acompañadas de procesos men
tales muy complejos: sensaciones kinestésicas, sentimien
tos de esfuerno, de placer o de desagrado, etc. 

Ahora bien, el experimento de reacción compuesta es 
como un esqueleto, una síntesis del acto deliberado. En 
éste, lo mismo que en aquél, se observan tres fases o pe
ríodos. En la primera, la idea del fin o acto que va a eje
rn 1 a rse domina en el sujeto; en el segundo, las tenden
cias o motivos que inclinan a la acción entran en lucha 
con otras tendencias: el sujeto delibera, vence las resis-
1 enóas que se oponen a su determinación y se decide a 
ejecutar el acto o a inhibirse del mismo; en la tercera, la 
acción se realiza y el sujeto se da cuenta de su resultado. 
'Podas estas fases pueden ir acompañadas de sentimien-
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tos de esfuerzo, de agrado o desagrado, de emociones, de 
sensaciones kinestésicas y orgánicas, de representaciones 
muy variadas, de juicios y razonamientos, etc. La voli
ción es el acto más complejo de la vida mental. 

Lo esencial del fenómeno volitivo es el esfuerzo de 
atención que mantiene en el foco de la conciencia la idea 
del acto que deseamos realizar, y que relega a la parte 
marginal de aquélla las ideas o estímulos rivales. Se
gún una ley psicológica (la ley dinamogénica de las ideas) 
toda representación de un movimiento tiende a realizar 
el mismo si no entra en lucha con tendencias rivales. El 
efecto principal de la atención es debilitar esas tenden
cias antagónicas y fortalecer, por el contrario, la idea o 
propósito atendido. 

Cuando las tendencias rivales son suficientemente 
poderosas, logran mantenerse juntas en e~ foco de la con
ciencia. .l!]ntonces se inhiben mutuamente y suspenden la 
acción. El sujeto trata de decidirse de un modo racional, 
y delibera, es decir, examina el valor de los motivos que 
le solicitan en opuestas direcciones, o bien procura re
forzar los motivos que juzga mejores. El refuerzo es 
obra de las asociaciones (sentimientos, recuerdos de ex
periencias anteriores, normas de conducta, valores idea
les, etc.), que se referien a cada decisión posible. La 
atención procura mantener en la conciencia las asocia
ciones favorables y debilitar las antagónicas. 

Con frecuencia no nos basta decidirnos, es decir, op
tar por una de las líneas de conducta, para que el acto 
se realice. A veces se hace necesario vencer resistencias 
más o menos subconscientes (hábitos adquiridos, tenden
cias instintivas, actitudes habituales, etc.), que se oponen 
a la acción. En tal caso es indispensable que el sujeto 
domine la inercia de su organismo con un esfuerzo sufi
cieulemente grande (un sentimiento, Y. gr.) o que apro
veche las tendencias favorables a la acción, previamente 
formadas. .A. veces el sujeto tiene que echar en la balan
za toda su personalidad, sus ideales más caros, la con
ciencia de su dignidad, ele., para ejecutar la acción pro
puesta. En otras ocasiones, en que no podem,os realizar 
una suma de trabajo grande, nos limitamos a llevar a 
cabo una parte del esfuerzo. Si no nos es posible leer dos 
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horas cada día, nos será fácil la lectura durante diez mi
nutos. Aumentando poco a poco la intensidad del esfuer
zo, iremos formando actitudes permanentes que nos per
rr,itirán dominar la inercia de nuestra voluntad. 

2. Desarrollo de la voluntad infantil.-La actua
ción del niño es de carácter esencialmente impulsivo, es 
decir, determinada por motivos únicos o por un motivo 
dominante antes de toda lucha o deliberación. La expli
cación de la incapacidad del niño para dominarse es que 
sus actividades son en gran parte instintivas, su aten
ción refleja y su experiencia de la vida muy escasa e in
completa. A medida que va adquiriendo esa experiencia 
y el tipo de atención activa propia clel adulto, el niño va 
asocianclo la idea de ciertos actos penosos o difíciles a 
la de un placer, de una utilidad o de una necesidad im
periosa, y la de otros actos placenteros a la imagen de 
dolores o privaciones más o menos intensas. Así, poco a 
poco, las asociaciones que se condensan alrededor de nn 
acto favorecen o ponen cada vez mayor obstáculo a su 
ejecución. El niño aprende a inhibir ciertas acciones y a 
decidirse por otras, no obstante el esfuerzo que necesita 
imponerse para realizarlas. Durante la primera niñez, 
estas asociacionés no se hallan todavía bien formadas, y 
el niño no actúa sino bajo el impulso de sus intereses y 
por la idea de un placer o de un dolor o castigo inmi
nente. 

Duran te la segunda niñez, los instintos sociales y la 
experiencia que el niño va adquiriendo modifican su vo
lustad haciéndola cada vez más deliberada y reflexiva; 
pero hasta la adolescencia el niño no se decide por moti
vos abstractos de conducta. Cada uno de sus actos res
ponde a una situación concreta, determinada por moti
vos definidos e intereses más o menos próximos. 

Contribuyen poderosamente a formar la volición del 
niño la imitación (ejemplo) y sugestión de los padres y 
rlemás personas que le rodean, los hábitos de conducta 
que va formando, el desarrollo de sus instintos sociales 
y la idea cada vez más clara de su posición en el medio 
y de su' valor y dignidad como individuo. Todos estos 
factores de educación obran con mayor intensidad y per-
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pieza a definirse el carácter ( modo de reaccionar afec
tiva y volitivamente) de los jóvenes. La voluntad de
liberada no es, pues, sino la reacción de la experiencia 
reflexiva ante la idea de un acto que intentamos realizar, 
y esta reacción supone a su vez la existencia de una ac
titud alerta, reflexiva, de control y dominio de nuestra 
actividad. 

3. Educación de la voluntad.-La educación de la 
voluntad es tan difícil y compleja, que viene a ser casi si
nónima de educación del hombre. Educar quiere decir 
encauzar y dfrigir las actividades del hombre, y esto mis
mo, cuando se trata de acciones reflexivas o deliberadas, 
es el objeto de esta parte especial de nuestro estudio. 

El fin que debe perseguir la educación de la volun
tad es formar una voluntad fuerte y racional, es decir, 
capaz de decidirse con energía suficiente y por motivos 
racionales. Esto no puede realizarse sino mediante un 
largo proceso de forrn,ación, en que entran todas las fun
ciones mentales del hombre. Dicha formación debe adap
tarse al proceso de desarrollo de la voluntad del niño, 
y puede dividirse en dos aspectos: l', educación inmedia
ta de la voluntad; y 2', educación m~diata de la misma. 

La educación inmediata de la voluntad es la que ac
túa en el ánimo del niño de un modo vivo, concreto y di
recto. Sus medios son todas aquellas influencias y estí
mulos que se relacionan con el acto mismo o que obran de 
un modo subconsciente en el carácter del educando. Ta
les son la imitación (influencia del ejemplo), la formación 
de hábitos, la integridad funcional del sistema nervioso, 
la experiencia adquirido por el niño ( disciplina de las 
consecuencias), los premios y castigos, que son siempre 
refuerzo de motivos, Pl ejercicio de la razón práctica ( di
rección racional de la conducta) con motivo de un acto, 
ejecutado o en preparación, etc. 

La educación mediata de la voluntad ejerce su in
fluencia de un modo indirecto. Para ello se vale de la 
instrucción, del cultivo de los sentimientos y de la edu
cación general de la atención y de la reflexión. 

4. La vida moral del niño.-Considerado desde un 
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punto de vistan.toral, el niño no es ni bueno ni malo. Es 
sencillamente un ser amoral que desconoce las normas de 
conducta ética y carece de conciencia moral o, dicho de 
otro modo, que es incapaz de estimar el valor moral de 
sus acciones. !<]! carácter moral, es decir, la voluntad 
subordinada a las normas de conducta m,oral, es siem
pre resultado ( el más difícil, elevado e importante) de 
la educación del hombre. 

Aunque la vida moral sea derivada, no congénita en 
el hombre, es indudable que sus fuentes o raíces se hallan 
en varios instintos y emociones de carácter social. Tales 
~on la si,npatía, v. gr., nos hace compartir las alegrías y 
dolores de nuestros semejantes; el sentimiento de ternura 
nos mueve a auxiliar y proteger a todo semejante débil 
( la mujer, el niño, el enfermo, el anciano) ; el instinto 
gregario, el de amor a la aprobación y miedo de la des
aprobación de nuestros semejantes; los de imilació11 y 
sugestión, etc. 

A estos factores m,ás o menos inconscientes se unen 
los conscientes y premeditados: la acción de la familia y 
de la escuela, el desarrollo de los sentimientos morales de 
obligación, respeto de nosotros mismos, vergüenza moral, 
arrepentimiento, alegría moral; el conocimiento cada vez 
más claro de las normas morales e ideales de conducta; 
el desarrollo de la conciencia moral; la formación de bue
nos hábitos, las influencias religiosas y culturales; la de 
las buenas compañías y de las lecturas edificantes, etc. 

El niño, en su primera infancia, es un ser instintivo 
que procede según los impulsos del momento : buenos o 
malos, generosos o egoístas. Debido a su falta de expe
riencia y al escaso desarrollo de su inteligencia, no tien<.: 
idea alguna del deber moral. Pronto, empero, descubre 
que sus padres y otras personas que le rodean aprueban 
o recompensan ciertos actos y reprueban o castigan otros. 
Estas asociaciones del placer o del dolor con ciertos actos 
qne oímos llamar buenos o malos, respectivamente, cons
tituyen el primer elemento de la educación moral. El niño 
es, por consiguiente, un hedonista (*) nato; y la volun-

(•) Se llama hedonista (clel griego hedoné, placer) el que pretende 
qut.1 el placer es fin y norma de toda. moral. 
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tad de los padres y otras personas constituye su única 
norma de conducta. 

Poco a poco, según se desarrollan los instintos so
ciales, el ruño descubre que el grupo social a que pertene
ce -también se ajusta a las normas de conducta moral, y 
no sólo se ajusta, sino que las impone, a veces de un mo
do violento, a los individuos. Por conveniencia y por imi
tación, más que por móviles altruistas, el niño, principal
mente en su segunda niñez, adapta sus actos a la regla 
establecida, considerándola expresión de la voluntad ge
neral. En este período de desarrollo ético, la ley moral 
es siempre o casi siempre concreta y' específica. El niño 
es entonces en moral un utilitarista, y los ideales morales 
como fraternidad, justicia, abnegación, etc., carecen para 
él de sentido y valor. 

Poco a poco, sin embargo, alrededor de ciertas ac
titudes afectivas relacionadas con los padre, hermanos, 
amigos y con ciertas ideas abstractas, como prójimo, de
ber, patria, justicia, bien común, etc., se forman senti
mientos muy complejos y de un tono emotivo nuís o me
nos fuerte. Por otra parte, el niño adquiere una con
ciencia clara de su personalidad social. El sentimiento 
de amor propio bien entendido, es decir, de su propio va
lor y dignidad, se desenvuelve a ojos vistas. Su concien
cia moral se desarrolla: sus reacciones morales son cada 
vez más reflexivas y precisas; juzga espontáneamente el 

valor moral de sus propias acciones y goza o sufre, in
dependientemente de toda coacción externa, con la idea 
de sus triunfos o desfallecimientos morales. 

De este modo el niño se prepara para el tercer pe
ríodo de su desarrollo ético (el de la adolescencia), 
aquél en que la ley es concebida como un ideal de conduc
ta, de acuerdo con el bien común y el mandato de la pro
pia conciencia. 

5. La educación mora.1.-La educación moral no 
consiste, como algunos creen de un modo equivocado, en 
la formación de hábitos morales. Los hábitos son siem
pre concretos y específicos, y no nos sirven sino para si
tuaciones concretas, análogas a aquellas en que han sido 
creados. La importancia del carácter moral, lo que po-
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demos llamar su función propia, se halla precisamente en 
las situaciones no habituales, aquellas donde hay lucha 
de motivos, adaptaciones nuevas, esfuerzo de la volun
tad, ejercicio de la conciencia moral. Por eso algunos 
moralistas definen ( también equivoca<lamenle) la educa
ción moral diciendo que es la educación de, la conciencia 
moral. li;n realidad, la educación moral es un proceso 
muy complejo de dirección del desarrollo étiro. Puede 
dividirse, para los fines prácticos de la pedagogía, en dos 
aspectos: la e\iucación inmediata y la mediata. 

La educación inmediata de la volunla<l es el conjun-
1 o de influencias concretas, vivas y directas que influyen 
en la evolución moral del niño. Pueden subdividirse en 
<los clases: las subconscientes y las conscientes y preme
ditadas. La más importante de las primeras es la in
fluencia del medio, con ayuda de la imitación, la suges
tión y la simpatía. Si el grupo familiar, la escuela y el 
medio social donde el niño Yive se ajustan a las normas 
de conducta ética y reaccionan con energía cuando éstas 
no se observan, el niño, más o menos inconscientemente, 
se adapla a las condiciones de moralidad establecidas. 
La primera base de la educación moral que da la escuela 
consiste en hacer de la misma una comunidad moral. To
do mal ejemplo, sobre todo si parte del maestro, es per
nicioso. 

Respecto a las influencias inmediatas y conscientes, 
las más imporlanles son la formación de hábitos de con
ducta mor:il; la educación de la conciencia moral •y el 
refuerzo ele los motivos de conducta mediante el empleo 
oportuno de los sentimientos y emociones. 

La formación de los hábitos morales es más difícil 
ele lo que generalmente se supone; y la escuela actual, in
lelcclualisla y rutinaria, que hace del niño un ser pasi
vo, le atiborra de abstracciones y desconoce sus intereses 
y valores, no es terreno abonado para una buena educa
ción moral. Casi todas las virtudes que la escuela forma: 
obediencia, docilidad, tranquilidad, disciplina mal enten
dida, etc., son de carácter pasivo y carecen de utilidad y 
de valor fuera del radio de la escuela; y por otra parte, 
casi todas las actividades escolares, aun las que se ejer
citan colectivamente, son individuales y en cierto modo 
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egoístas, pues sólo atienden al provecho y desarrollo del. 
individuo. Para que la escuela forme hábitos morales y 
dé ocasión frecuente al ejercicio de la conciencia moral, 
i>F necesario convertirla en un centro de cooperación so
cial, donde se formen, en situaciones reales y concretas, 
hábitos positivamente útiles a la sociedad. La escuela 
debe satisfacer los instintos sociales del niño y crear en 
ellos hábitos de bondacl, de cooperación, de solidaridad, 
de desinterés y de auxilio mutuo. Debe ser una escuela de 
trabajo activo y fecundo, que se sirva de los intereses 
de los niños y cree en éstos un espíritu social. Todas las 
ocupaciones de la escuela deben adoptai·, en lo posible, la 
forma y el espíritu de la cooperación, y la enseñanza mis
ma debe desarrollar ese espíritu, haciendo comprender 
al niño el me.dio donde vive y las relaciones que le ligan 
a sus semejantes. 

La educación debe dirigir también el clesarrollo de 
la conciencia moral. Esta no es sólo una reacción afectiva, 
un sentimiento de aprobación o desaprobación, sino tam
bién una valorización de cualidades morales, expresadas 
por medio de juicios. Mientras más enérgicos sean la 
emoción o el sentimiento ético y más rápido y preciso el 
juicio de valoración, más perfecta será la conciencia mo
ral, la cual, por consiguiente, exige sentimientos suficien
temente intensos, conocimiento de la ley moral y cierto 
grado de desarrollo del juicio y del razonamiento. 

Para ejercitar de un modo inmediato la conciencia 
moral, el educador debe aprovechar las numerosos inci
dentes que brinda la vida de una escuela bien organiza
da. Al niño que comete una mala acción o que presen
cia, o realiza un acto bueno, debe pedírsele que exprese 
por medio de un juicio su reacción moral. Mejor y más 
eficaz que decir a un niño esto es malo, es preguntarle: 
¿qué piensas tú de esta acción? ¿Qué deberías haber 
hecho? 

Para reforzar la reacción afectiva, o lo que viene a 
ser lo mismo, los motivos de conducta, es necesario acu
dir a veces a los premios y castigos. Ni unos ni otros 
deben ser físicos o corporales. Los premios físicos ( re
galos o donativos como recompensa de una buena acción) 
son ineficaces y groseros como estímulo moral, aunque 
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pueden ser útiles para desarrollar el afecto y simpatía. 
Y en cuanto al castigo corporal, humilla al educando, tras
torna las relaciones de afecto que deben unirle al educa
dor, endurece la conciencia moral del niño y, como la ex
periencia ha demostrado, es contraproducente. Los cas
tigos y los premios deben ser morales, o, en otros térmi
nos, deben consistir en penas y alegrías de carácter espi
ritual (privaciones de placeres; prevenciones; reprensio
nes privadas y públicas, etc.). ' ; • 

Cuando el maestro logra ganarse el afecto y simpa
tía del discípulo, el simple temor de perderla y el deseo 
de merecer su aprobación basta a veces para que el alum
no se conduzca bien, 

La educación inmediata de la voluntad debe aspirar 
a la formación del poder de dominarnos a nosotros mis
mos, de decidirnos por los motivos mejores de conducta 
e inhibirnos de lo que juzgamos moralmente malo. 

Todo esto, por lo que atañe a la educación inmedia
ta. La mediata obra de un modo indirecto y general, por 
medio de la instrucción moral ( de que hablaremos en otro 
capítulo), de la formación de los sentimientos morales y 
de la autoeducación. 

Los sentimientos morales (justicia, sentimiento de 
obligación, solidaridad, etc.) se forma condensando al
rededor de ciertas actitudes afectivas relacionadas con 
ciertas ideas toda la experiencia moral, concreta y viva 
que ha adquirido el educando. Estas, mediante una re
construcción reflexiva, que las priva de sus elementos 
impuros, se convierten entonces en ideas morales, y las 
emociones que se les asocian en sentimientos morales. 

El coronam'iento de la educación consiste en hacer 
del niño un autoeducador, cnscñúndüle a cultivar su con
ciencia mora 1, a hacer frecuente examen de conciencia, 
a gustar de la lectura de libros provechosos, a meditar 
sobre sus enseñanzas y convertirlas en fuerzas que mejo
ren su vida espiritual. Un modo práctico de llevar a cabo 
estos extremos consiste en la creación de las ligas de bon
d ad; en la práctica regular de un examen de conciencia 
sincero y en conycrsn.eiones :mimadas con motivo de un 
suceso importan le, un cuento o historieta, una lectura es
timulante, etc. 
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La higiene y la salud del cuerpo influyen en la edu
cación moral, aunque no tanto como creen algunos mora
listas. La salud sostiene las funciones normales del siste
ma neuromnscular, muy importante para la vida mental 
del hombre; y la higiene crea hábitos de acción y disci, 
plina que implican ya cierto dominio de nosotros mismos. 
]<]s posible, empero, observar la higiene más severa y te
ner un egoísmo refinado y una conciencia moral muy 
elástica. 

La disciplina natural o de las consecuencias, según la 
cual el niño se somete a los castigos o consecuencias na
turales de sns actos, no puede servir de base para una 
buena educación moral. Los castigos naturales pueden 
ser demasiado crueles o, a la inversa, es posible cometer 
una gran falta moral y no recibir sanción alguna, por que
dar ignorada. Por otra parte, la disciplina de las con
secuencias hace al llillO previsor, prudente y reflexivo; 
pero no le educa moralmente. Es un sistema de educa
ción utilitaria, aceptable a falta de otro mejor, pero ras
trero y egoísta. 

6. Educación religiosa.-La educación religiosa 
contribuye poderosamente a reforzar los sentimjeutos mo-
1·ales. La religión, en sus formas superiores, es un sen
timiento de dependencia ante un poder o realidad espi
ritual que dirige la vida hacia un mundo mejor, y una con
ciencia de responsabilidad ante los ideales y valores con 
que se manifiesta ese poder. La escuela pública no pue
de ser indiferente a este factor espiritual que ha desem
peñado un papel tau importante en la historia del linaje 
humano. Aunque su carácter de laica o neutral le prohi
ba toda enseñanza confesional o sectaria, esto no qniere 
decir que sea irreligiosa, es decir ajena a toda religión, 
ni mucho menos antirreligiosa, o sea hostil al sentimien
to religioso. )◄;] maestro debo mirar con respeto y sim
patía las creencias arraigadas en la población que envía 
a sus hijos a la escuela, y aunque no participe de ellas, 
no tiene derecho a menospreciarlas. 

Los instrumentos principales de la educación reli
giosa son la iglesia, la familia y la escuela dominical. 
La escuela pública, sin dejar de ser neutral, puede y debe 
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contribuir al mismo resultado, formando en sus alumnos 
un sentimiento religioso puro y elevado, capaz de refor
zar los motivos de conducta y de ejercer una influencia 
sana en la vida de los educandos. Para realizar este 
fin, no es necesario concretar la idea de Dios ni hablar de 
dogmas o enseñanzas teológicaa. Basta hablar al cora
zón del niño y del joven y despertar en él la conciencia 
de sus deberes y responsabilidades, no sólo para con el 
prójimo y los otros seres de la creación, sino para con 
los ideales, normas y valores que dirigen la vida. 
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LA EDUCACION ESTETICA 

l. El sentimiento estético.-Por sentimiento estéti
co se entiende una reacción afectiva de carcáter peculiar 
provocada por la contemplación (*) de las cosas en la 
naturaleza y en el arte. Este proceso es de los llamados 
de relación, lo cual quiere decir que es producido por una 
variedad de estados de conciencia que se hallan en íntima 
y estrecha conexión ('*). No son las cosas en sí mismas 
las que provocan una reacción estética, sino ciertas rela
ciones cualitativas, espaciales o temporales que adverti
mos en las cosas ( simetría, ritmo y proporción de líneas, 
acurdes de sonidos, armonía de colores, etc.). Por otra 
parte, para que estas relaciones produzcan la reacción es
tética, han de destacarse en la conciencia con suficieule 
claridad, lo cual nos explica por qué el goce estético exige 
cierto grado de intensidad de la atención y por qué des
aparece cuando la contemplación de un objeto se repite 
demasiado. Los cambios de la moda y la aparición ince
sante de nuevas escuelas y procedimientos artísticos se 
deben en gran parte a la indiferencia creciente del pú
blico por una forma estética demasiado prodigada. 

En los grados inferiores de su evolución, la reacción 
estética apenas si se diferencia de un sentimiento de agra
do o desagrado en presencia de un objeto o de una acti
vidad mental o física. A medida que se desarrolla la con
ciencia, dicha emoción se intelectualiza, se manifiesta de 
un modo cada vez más claro en juicios de valoración del 
objeto contemplado ( esto es bello o feo, bonito, gracioso, 
elegante, cómico, humorístico, pintoresco, 0tc.). 

(•) La pa.la.bra. contemplación no se refiere sólo a las impresiones vi
suales, sino tambión a. las nuditivns y a. lo. conciencia do otros procesos 
psíquicos (imágenes, pensamientos, etc.). 

(••) Son excepciones aparentes las im-prcsioncs monocromáticas y los 
sonidos aislados que a veces son. intensamente placenteTos. El goce que 
esas sensaciones nos pToducen ea más físico que mental. 
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Al principio, el juicio de valuación estética es espon
táneo o ineflexivo; pero se hace reflexivo y consciente 
cuando adquirimos cierto grado de experiencia y de cul
tura estética. El buen gusto o capacidad de apreciar bien 
la belleza en la naturaleza y en el arte es un producto de 
la educación ("). • 

El sentimiento estético reviste una gran variedad de 
formas (lo sublime, lo bello, lo bonito, lo gracioso, lo ele
gante, lo pintoresco, lo interesante, lo cómico, lo grotes
co, lo humorístico, lo feo, cte.). Por otra parte, cambia 
hasta lo infinito según el desarrollo mental, el grado de 
cultura, los gustos dominantes, las características men
tales de cada raza, etc. También lo modifican los pro
gresos de la estétira (considerada como filosofía del arte 
y la emoción estética), de la técnica artística y la historia 
de las artes bellas. En algunas de éstas, v. g., la música 
y la pintura, la técnica se ha desarrollado tanto, se ha he
cho tan compleja y difícil, que para gustar y apreciar 
acertadamente el valor de ciertas obras se necesita mu
cha experiencia y conocimientos especiales muy extensos. 

2. El arte.-El sentimiento estético no se manifies
ta sólo por medio de estados afectivos y de juicios de va
íor, sino también estimula nuestra actividad, moviéndo
nos a producir obras capaces de provocar reacciones es
téticas. Esta actividad creadora de objetos estéticos se 
llama arte. 

Algunos psicólogos sostienen que el arte es una espe
cie de juego emocional. Y ciertamente, el juego y el arte 
ofrecen analogías sorprendentes. Ambos encuentran un 
goce muy vivo en la propia actividad y ambos se sirven 
de la ilusión consciente como medio de provocar emocio
nes placenteras. Existen, no obstante, radicales diferen
cias entre una y otra actividad. El arte se dirige a cier
tas funciones mentales elevadas, mientras el juego se va
le casi siem,pre de actividades inferiores, en especial de 
las sensoriales y motrices. Además, el que juega no bus
ca por lo común sino el goce de su propia actividad, al 

(•) Las excepciones aparentes, las de los niños de talento artístico 
excepcional, se explican por un desarrollo prematuro de ciertas aptitudes 
que en la generalidad de las personas se forman con cierta lentitud. 
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paso quo el artista aspira, sobre todo, a comunicar a 
otros la emoción estética. tntimameute, el placer artísti
co se manifiesta en juicios de valor estético, lo cual no 
ocurre nunca en la satisfacción que el juego produce. El 
arte es una actividad seria, un verdadero trabajo que 
exige un gran esfuerzo de atención. En el juego, por el 
contrario, la atención es ~senciallllente refleja o pasiva. 

El arte no consiste en una imitación de la naturaleza, 
sino en una combinación de elementos ( colores, líneas, 
sonidos, imágenes, etc.), de acuerdo con una idea, propó
sito o significación que el artista concibe. Artes hay, 
como la música sinfónica y la arquitectura, que son del 
todo artificiales, sin relación de semejanza (a no ser le
jana o simbólica) con algún producto natural. Por otra 
parle, el artista no trata jamás de competir con las obras 
naturales en riqueza de detalles y de caracteres. Le bas
ta sugerir procesos psíquicos y producir la ilusión de la 
realidad y de la vida. Los grandes creadores se distin
guen siempre por la economía y sobriedad de sus pro
cedimientos técnicos. 

No sabemos con seguridad cuál es el origen de las 
bellas artes. Desde los tiempos de la edad de piedra, el 
hombre aparece dotado de sentido artístico, siquier ru
dimentario. Lo más probable, empero, e$ que el arte de
l'ive de las actividades prácticas, así como talllbién del 
juego, el amor y las necesidades religiosas del hombTe 
primitivo. Fabricando instrumentos útiles (armas, va
;;ijas de barro, muebles, objetos de la indumentaria, etc.), 
el hombre encontró formas y combinaciones que le impre
sionaron agradablemente: curvas graciosa"S, armonías de 
líneas y colores, representaciones de ciertas plantas J 
animales, etc. En las horas ociosas, para el salvaje muy 
largas y frecuentes, reprodujo dichas formas y combina
ciones, con el solo fin de gozar con su contemplación, sin 
ninguna idea o fin utilitario. Entonces nació el arte, que 
implica, en efecto, una separación de la contemplación y 
las actividades cognoscitivas y prácticas. 

Los juegos de la caza, la guerra y el amor fueron 
probablemente origen de la danza, que se unió desde muy 
temprano a la palabra y a algunos ruidos y sonidos rít
micos. De este arte sintético nacieron, según parece, la 
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coreografía, la poesía y la música, como artes autonómi
cas. En cuanto a la escultura, la arquitectura y la pin
tura, su origen puede referirse, muy fundadamente, a las 
ideas religiosas de las sociedades primitivas. En las 
civilizaciones antiguas dichas artes se hallan íntimamen
te asociadas a la vida religiosa. El templo o casa desti
nada al culto religioso era necesariamente el mejor edi
ficio de la comunidad, el más ornamentado; y no se con
cibe el templo o casa destinada al culto religioso sin re
presentaciones plásticas o pictóricas del ídolo, fetiche o 
genio protector de la tribu. 

Según los fines o propósitos del artista y los medios 
que emplea para realizarlos, el arte puede ser realista o 
idealista, simbolista, im,presionista, clásico, roniántico, 
etc. El arte idealista trata de elevar el alma a las esfe
ras de un mundo mejor, más perfecto y más puro. El 
realista, por el contrario, quiere representar las cosas 
tales como son, con sus imperfocciones e impurezas re
lativas. 

El simbolista intenta expresar mucho más de lo re
presentado objetivamente. Para ello se vale del símbolo, 
signo material de cosas espirituales. El impresionista 
reproduce la excitación momentánea que el objeto provo
ca, antes de someterlo a un examen atento y reflexivo. El 
artista clásico busca reflexivamente la adaptación per
fecta del procedimiento técnico, fundado en la tradición, 
al fin o propósito ideado. Y, últimamente, el romántico 
procura revelarnos lo más profundo y espontáneo del es
píritu, que es también lo más indefinido y vago (las gran
des pasiones, la emoción intensa, el entusiasmo exaltado), 
por procedimientos técnicos, libremente escogidos. 

3. Función biológica y social del arte.-El hombre 
primitivo, como el salvaje de la época actual, trabajaba 
rara vez, y por lo mismo podía disfrutar de muchas horas 
de descanso diario. El arte (sobre todo la danza y el 
canto)' le permitió emplear de un modo placentero y des
interesado gran parte de sus ocios. En las sociedades 
civilizadas, heclias a una existencia sosegada y tranquila, 
el hombre, que no encuentra en el medio circunstante es
tímulos intensos para la emoción, elemento necesario a 
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la vida, no pide al arte solamente un medio ele emplear 
los ratos ociosos. También le pide emociones, libres de 
todo aquello que en la vida real degrada y envilece la 
emoción. El arte proporciona medios de provocar reac
eiones afectivas y de emplear de un noble buena parte del 
tiempo destinado al descanso. 

Pero la función más alta y transcendente del arte es 
contribuir al bien social embelleciendo la vida y ponien
do la emoción estética al servicio del mejoramiento huma
no. El artista nos hace amar la naturaleza y la vida, la 
libertad y la justicia, la rectitud moral, el heroísmo hu
mano y, en general, todos los valores e ideales que ele
van al hombre sobre el nivel de la bestia. Los grandes 
artistas son también graneles benefactores de la humani
dad, a lu que enseñan el valor de lo bello y la influencia 
deprimente y embrutecedora de lo vulgar, lo grosero y 
lo mezquino. El arte ejerce o puede ejercer una influen
cia moral extraordinariamente fecunda. 

4. Evolución estética del niño.-Sabemos poca cosa 
sobre el desarrollo eslélico del niño. Lo único que pare
ce av,eriguado es que el sentimiento de lo bello se desarro
lla en él con suma lentitud. En los primeros años de la 
vida, el niño confunde lo bonito y lo agradable. Gústanle 
los colores saturados y brillantes, los ritmos musicales y 
los vestidos hermosos; pero en todos estos casos el goce 
estético se mezcla a una satisfacción de carácter físico. 
Para el niño pequeño, bueno y bonito son términos casi 
equivalentes. La simetría de las líneas y la armonía de 
los colores le producen impresiones muy clébiles, y en la 
música le gusta más.la cantidad que la ralidad, el movi-
miento mús que la expresión. 

J!}sto no debe interpretarse en el sentido de que el 
niño carece de capacidad para sentir la emoción estética . 
.Al contrario, es fácil observar que le agradan mucho las 
mariposas bellas, las flores de colores brillantes, los ros
tros humanos agraciados, las melodías sencillas y anima
das, etc.; pero, ele acuerdo con los resultados obtenidos 
por las investigaciones de Albín, Schmiclt, :Miiller, ~fou
munn y otros, los juicios de .-alor estético son, hasta la 
edad de trece o catorce años, muy deficientes en el niño. 
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Cuaudo pedim,os a éste su opinión sobre el valor de una 
ohra artística, v. gr., un cuadro o una escultura, casi 
siempre i-esponde con juicios que no tienen relación algu
na con el arte. Dirá, v. gr., que tal o cual figura (la repre
sentación do un pájaro, una flor, una fruta, etc.), es muy 
pa1·ccida al original, o bien que el asunto es lindo o feo, 
bouito, repugua.ute, etc. En el primer caso, el juicio no 
tiene carácter estético, porque una representación puede 
tener un valor artístico muy alto y, sin embargo, distin
guirse mucho del modelo original. En el segundo, lama
yoría de las veces, el niño no quiere decir que la repre
sentación sea, a su juicio, hermosa o fea, sino que lo es el 
objeto o asunto representado. Con pocas excepciones (las 
de aquellos que tienen aptitudes precoces para el arte), 
los 1úños no saben apreciar los valores estéticos de un 
cuadro, es decir, la significación de la obra, la composi
ción, la expresión del sentimiento, las características de 
las personas o cosas representadas, etc. 

5. Educación estética.-El gusto estético es, según 
dijimos, producto do la educación. El hombre abando
nado a sí mismo adquiere una capacidad muy limitada 
para la apreciación de la bellcsa en la naturaleza y en el 
arte. De ahí la necesidad de la educación estética del 
uiño y, sobre todo, del adolescente. Esta educación pue
de llevarse a cabo por tres medios: l', formando en la 
escuela (y desde luego también en el hogar) un ambiente 
favorable al cultivo del buen gusto y la influencia pro
vechosa del arte y lá belleza; 2', ejercitando al joven en 

. la apreciación y goce de la belleza en la naturaleza y en 
el arle; y 39, utilizando las artes escolar~s, el dibujo, el 
canto, el modelado, la composición literaria, la danza, el 
trabajo manual y la lectura y escritura como medios de 
despertar, desenvolver y depurar el sentimiento estético. 

El edificio de la escuela debe ser bello y atractivo, y 
,,zta misma cualidad deben reunir las pinturas y el reves
timiento ele los muros, el mobiliario, el material ele ense
ñanza (sobre todo los libros) y todos los demás objetos 
que la escuela emplee. El enemigo más cruel e implaca
ble\ de la educación estética se halla en la vulgaridad del 
medio, en la influencia deprimente del mal gusto reinan-
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te en la escuela, en la casa, en la calle, en la vida social, en 
la prensa periódica, en el arte popular. La escuela debe 
estar al servicio del buen gusto, presentándose siempre 
como modelo <le elegancia y distinción, que no se oponen 
nunca a la modestia y sencillez bien entendida. 

No obstante, la belleza del edificio y del mobiliario 
maLerial docente no bastan para llevar a cabo la cultura 
estética del joven. Este debe habituarse a contemplar y 
apreciar con acierto, en su original si os posible, o en re
producciones bien hechas, los productos mejores del arte 
humano en sus diversas manifestaciones. El canto, la 
poesía, las fiestas y representaciones teatrales, las copias 
fotográficas y litográficas d~ cuadros famosos, los yesos 
y terracottas de buen gusto, los jarrones y vasos de for
mas armoniosas, constituyen excelentes modios de hacer 
sentir al niño y al joven el encanto de lo bello y moverle 
a apreciar su valor de un modo acertado. Para provocar 
el goce de las bel.lezas naturales se debe utilizar el estu
dio <le la geografía y las ciencias naturales, hecho por 
observación directa, no por métodos verbales o de papel, 
como los llama Ramón y Cajal. De mucha eficacia en 
este punto puede ser el empleo de la linterna mágica, el 
fonógrafo, el cinematógrafo, las visitas a los museos y 
monumentos bellos de la localidad, las veladas musicales 
y literarias celebradas en la escuela, la radiot'elefonía, etc. 

Las artes escolares deben también convertirse en ins
trumentos de educación estética. Los objetos que sirven 
do modelo en el dibujo, la acuarela y el modelado, los can
tos que enseñamos a los niños, los asuntos escogidos pa
ra las composiciones libres, las lecturas en prosa y verso, 
los tipos o caracteres de la escritura, los modelos o pa
trones del trabajo manual y, en unai palabra, todo lo que 
el niño vea, oiga, toque o imagine para reproducirlo o 
crearlo de un modo original, debe ser bello o por lo me
nos elegante, gracioso y atractivo. Pero es más: de poco 
sirve el trabajo del artista si el maestro, falto de capa
cidad para apreciar lo bello, pone en cuanto salo de sus 
manos el sollo de la vulgaridad y del mal gusto y conta
gia a sns alumnos con su ejemplo. En el terreno de la 
realidad, la primera condición que exige la educación es
tética del niño es que el maestro la •adquiera previamente. 
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XVIII 

LAS APTITUDES DEL NIÑO 

l. Psicología individual o diferencial.-La acc10n 
del maestro no recae sobre el niño en abstracto, tal como 
lo estudian la psicología general y la genética, sino sobre 
seres vivos y concretos, cada uno de los cuales tiene ca
racteres peculiares o, lo que es lo mismo, un modo perso
nal de actuar, de pensar y de sentir. La pedagogía ha de 
tener en cuenta estas diversidades, para adaptar a cada 
una los medios e instrumentos de la educación. La psi
cología individual o diferencial estudia las variedades y 
tipos que presentan las aptitudes o disposiciones menta
les, las relaciones y dependencias que hay entre las mis
mas y los principios en que ha de basarse el estudio psi
cológico de una individualidad. 

A la psicología individual le interesa, sobre Lodo, co
uocer las apLiLudes o disposiciones mentales, es decir, los 
poderes y capacidades más o menos permannentes y de 
carácter potencial (•) que condicionan o explican los pro
cesos mentales. Tales son, v. g., la atención secundaria o 
activa, la memoria lógica, la discriminación de los soni
dos, etc. La mente del niño es una 1·eunión de innume
rables aptitudes, algunas de las cuales son casi indepen
Jientes, al paso que otras forman asociaciones más o me
nos estables. Las aptitudes dominantes en cada sujeto, 
las que dan carácter a su mentalidad, se llaman funda
mentales. La psicología individual aspira a descubrir las 
aptitudes fundamentales de cada sujeto, las asociaciones 
o correlaciones que guardan con otras aptitudes, la in
fluencia que ejercen en el individuo y el tipo o variedad a 
que pertenecen. 

Por tipo psicológico se entiende una aptitud predo-

(•) Potent'.nal es lo que puede estar en actividad, aunque a veces no lo 
esté. 



Mt?,JD CAJ t@M ¿;; P a en tt x 1" ,. e* 

153 

minante en un grupo de individuos. Se llama normal 
cuando los individuos que lo forman se adaptan al fin 
que tienen los procesos mentales donde se manifiesta la 
aptitud. Los sujetos que no pueden adaptarse a dicho fin 
se llaman subnormales y los que realizan un trabajo su
perior a lo que el fin exige, supernor,nales. 

2. Las correlaciones de las aptitudes.-Las depen
dencias o conexiones que las aptitudes ofrecen entre sí se 
llaman correlaciones. Medir o calcular la correlación que 
existe entre dos aptitudes es lo mismo que determinar 
la probabilidad de que cierto grado de desarroUo de la 
una esté asociado a determinado grado o variación de la 
otra. Así, por ejemplo, la aptitud para el cálculo aritmé
tico ofrece una correlación muy alta con la aptitud para 
el cálculo algebráico; pero, en cambio, a tenor de las in
vestigaciones de Mr. Brown, ambas disposiciones presen
tan una correlación muy baja con la aptitud para el es
tudio de la geometría: lo cual quiere d<icir que el que es 
buen aritmético tiene muchas probabilidades de ser buen 
algebrista y pocas de distinguirse como geómetra. 

3. Cálculo de las co1Telaciones.-Para aplicar las 
reglas del cálculo al estudio de las correlaciones se em
pieza por graduar en el grupo de individuos examinados 
(los niños de un aula, v. g.) las aptitudes cuya conexión 
se quiere establecer. Esta graduación puede hacerse, bien 
nnméricamente ( con las cifras que den las mediciones), 
bien indicando el puesto o rango que cada sujeto ocupa 
en la serie (por ejemplo, el primero, el segundo, el terce
ro, etc., en Tas clases-de aritmética), bien expresando con 
los signos + o - la contestación correcta o incorrecta 
al test o examen escogido. Hecha al graduación, se com
paran entre sí los valores obtenidos, aplicando ciertas 
fórmulas de matemáticas algo complicadas. La más: sen
cilla, llamada regla de pie (foot-rnle), ideada por Spear
man, es la siguiente: 

4. Regla de pie, de Spearman.-Supongamos que se 
examinan varios sujetos, que llamaremos A, B, C, etc., 
hasta K, en dos aptitudes determinadas, y que los orde
namos con los números 1, 2, 3, etc., según el puesto que 

.iffi.lllJ!l8"!1 
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ocupen en las clases respectivas. El siguiente cuadro, 
tomado de Spearman, nos da a conocer el orden de cada 
individuo y la ganancia, es decir, la resta o diferencia en
tre los números que, expresan los puestos de cada sujeto 
en ambas clases. 

SUJETO 
Rango Rango Ganancia 

en el ler. examea en el 2'? eu111en eu el 29 wmm 

A 7 6 
B 4 4Y, 
e JO 10 
D 1 3 
E 6 11 
F 9 8 
G 11 7 
H :J 1 
I 2 2 
J 5 4Y, y, 

K 1 9 

Ganancias observadas ...... = ~g. 8¼ 

Llamaremos ::,;: g la suma de las ganancias observa
das. La correlación entre las dos aptitudes será >= 1 -
'[f ;donde M es igual a n ~ 1 , y n es el número de suje
tos examinados. 

Substituyendo en la fórmula los valores de M y n, 
tendremos que R (la correlación buscada) es igual a 

1-(8¼ ·/. 121,- 'l = -W =+ ü.57. 
Cuando la correlación es 'igual a + 1, la conexión o 

enlace entre las aptitudes es completa; cua,ndo es - 1, la 
correlación es inversa o negativa, lo cual quiere decir que 
el sujeto en que está más desarrollada una aptitud es el 
menos favorecido en la otra, o viceversa. Ultimamente, 
cuando la correlación es O, no existe dependencia alguna 
e11lre las aptitudes estudiadas. 

El cálculo de las correlaciones tiene mucha importan
cia en la psicología. Primeramente, dicho cálculo se pro
pone describir la naturaleza de cada personalidad, las dis
posiciones y caracteres que la integran. En segundo lu
gar, el cálculo de las correlaciones aspira a descubrir las 
causas ( disposiciones fundamentales) que explican las 
correlaciones de las diferentes aptitudes; y, últimamen-
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te, tratn de determi.nar los síntomas que sirven para des
cubrir la existencia de determinadas a:ptitudes. 

5. La psicografía.-La psicografía tiene por' objeto 
la descripción metódica de los caracteres mentales de un 
sujeto. La página o libreta que contiene dicha descrip
ción se llama psicograma, y esquema psicográfico es la 
lista ordenada o indicación metódica de los caracteres 
que deben observarse. 

Es imposible formular un esquema psicográfico com
pleto, por ser infinitas las propiedades o aptitudes que 
pueden estudiarse en cada sujeto. Los paidólogos se li
mit,m a indicar los aspectos más fundamentales o im
portantes del cuerpo y del espíritu. Los mejores esque
mas de esta clase son los formulados por Stern, Baade 
y Lipmann, Lasurki y Meumann. El primero se refiere 
a las propiedades físicas y mentales del alumno; el se
gundo, el de Lasurki, es de carácter práctico, y v imrn a 
ser como una guía para la observación del niño. Ulti
mamente, el esquema de Meum,ann tiene un carácter pe
dagógico, y se limita a estudiar los caracteres y aptitu
des que desempeñan un papel importante en el campo 
de la educación. 

6. Esquema de Stern, Baade y Lipmann.-Antece
denfes del niño y caracteres físicos. 

l. Nombre y apellidos, fecha del nacimiento, lugar 
de éste, nacionalidad, raza, lenguaje materno, religión. 

2. Noticia de las fuentes utilizadas para estos in-
formes. 

3. Antecedentes. 
4. Gestación, épocas de desarrollo. 
5. Noticias biográficas. 
6. Influencias que se han ejercido en el sujeto. 
7. Propiedades físicas. 
Psicografía. 
A. Form,as de actuación del sujeto. 
B. Experimentos hechos con el sujeto, y sus resul

tados. 
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C. Propiedades sensoriales; motrices; procesos de 
expresión; observación; actitudes del niiio; memoria; vo
luntad; atención; sueño; dominio de sí mismo; vida se
xual; buen humor; conocimientos. 

7. Esquema de Meumann. 
l. Capacidad para adquirir práctica. 
2. Capacidad para formar hábitos. 
3. Firmeza de la práctica y hábitos adquiridos. 
4. Poder de adaptación. 
5. Receptividad intelectual. 
6. Propiedades formales de la voluntad (intensidad, 

duración, sugestibilidad, etc.). 
7. Estabilidad de las inclinaciones. 
8. Relaciones de sentimionto. 
9. Grado de inteligencia. 

10. Naturaleza de la atención. 
11. Rapidez y grado de desarrollo general. 
12. Constitución fisiológica. 
13. Correlaciones entre estas actividades, por un la

do, y las actividades escolares y la conducta moral, por 
el otro. 

8. Manera de estudiar al niño.-Para estudiar al 
niño, lo mejor es llevar un registro de observaciones, don
de a cada alumno se consagre cierto númiero de páginas 
o de tarjetas. El maestro encabezará la parte dedicada 
u cada niño con una nota sobre los antecedentes persona
les (nombre y apellidos, edad, raza, medio familiar, etc.). 
Después indicará el resul!ado de las mediciones físicas y 
sensoriales, los cuales deben llevarse a cabo al principio 
de cada período o semestre. 

A continuación se expresarán las observaciones y 
experimentos realizados, indicando separadamente los 
que corresponden a cada aptitud. En cada apartado de
ben consignarse primero las observaciones y los resulta
dos de los tests, y después la interpretación que se les da. 
rn mayor error que se comete en el estudio del niño es el 
tratar de inferir con demasiada precipitación. Una oh
scn·,ieión aislada no basta para atribuir a un nifio una 
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aptitud o carácter determinado. Para ello se necesita 
un número suficiente de observaciones y, si es posible, 
algún experimento que corrobore la interpretación. 

Para adquirir práctica y habilidad en estudio del 
niño, conviene al principio dirigir la atención a una sola 
aptitud, consignando en hojas sueltas de papel las ob-
8ervaciones realizadas. Después se pasará a otra pro
piedad y disposición, y así sucesivamente. 



XIX 

LA INTELIGENCIA INFANTIL 

l. Concepto de la intcligencia.-J uan Jaco bo Rous
seau refiere en el tercer libro de sus Confesiones que su 
am.iga y protectora l\Ime. vVarens quiso una vez propor
cionarle medios con que gauarse decorosamente la \'1da y 
que, al efecto, encargó a un pariente suyo, hombre de 
mucho talento, M. d 'Aubonne, que examinara bien al jo
ven y procurara descubrir sus aptitudes y disposiciones. 
M. d'Aubonne realizó a conciencia su difícil cometido. 
Sin aparentar que observaba a Juan Jacobo habló con 
éste largo rato, le hizo mil preguntas sobre asuntos muy 
variados y como resultado del examen informó a Mme. 
Warens que su protegido, si no del todo inepto, era da 
inteligencia tan limitada., que no podía servir más que 
para el oficio de cura rural. 

Este incidente hace la apología de los métodos que 
antiguamente se empleaban en la medición de la inteli
gencia. Tan arbitrarios, tan absurdos eran en sus apli
caciones prácticas, que un genio extraordinario como el 
de Rousseau podía ser juzgado muy desfavorablemente 
desde el punto ele Yisla de la capacidad intelectual. 

Y es que los psicólogos antiguos no tenían un con
cepto justo de la inteligencia y la definían comúnmente 
diciendo que era el poder de comprender la verdad. Esto 
equivalía a reducir la inteligencia a uno solo de sus as
pectos, a la capacidad para aprender, dejaudo fuera de 
su dominio el poder de observación, los procesos de la 
imaginación creadora, la razón práctica, el talento ar
tístico, las habilidades mecánicas, etc. 

A la psicología funcional corresponde el mérito de 
haber aclarado el concepto de la inteligencia. Según 
Stern, ésta no es más que la adaptabilidad g'eneral de la 
mente a las n11&vas • cond-iciones y problemas de la vida. 
Esta definición permite distinguir la inteligencia del ge-
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nio y del talento. La primera es wia capacidad de carác
ter general. susceptible de adaptarse a las más variadas 
condiciones, mientras que el talento es una inteligencia 
especializada, y el genio no depende siempre de las con
a iciones exteriores, y a veces realiza adaptaciones nue
Yas y mejores a situaciones ya bien conocidas. 

2. Los procesos mentales de la inteligencia.-Cuan
do queremos adaptarnos a una nueva condición o proble
ma de la vida, v. gr., definir una palabra, ejecutar un en
cargo o comisión, contar varias monedas, pouer en una 
frase u oración tres palabras determinadas, etc., lo pr~ 
mero que debemos hacer es comprender o interpretar la 
dificultad, problema o situación en que nos encontramos. 
Para definir una palabra, v. gr., es necesario darnos cuen
ta de! su significación, es decir, de los objetos, cualidades 
o relaciones que con ella se designan. Una vez compren 
dida la dificultad o situación, precisa resolverla inven
tando o combinando algo, haciendo un síntesis, una crea
ción mental, de acuerdo con las condiciones del proble
ma. Por último, la invención o síntesis ha de ser objeto 
de un examen o censura, a fin de decidir si la solución 
buscada resuelve la dificultad. 

En suma, todo acto o manifestación de la inteligen
cia comprende tres procesos mentales definidos: la com
prensión de la dificultad, una invención o síntesis y una 
crítica o examen de la solucipn hallada; y cada una de 
estas operaciones exige atención más o menos concentra
da o intensa. Estos procesos mentales indican la exis
tencia de ciertas actitudes que preparan, dirigen o en
cauzan las actividades mentales, para la solución de la 
uificultad: la atención actii·a, la aperccpció11 o interpre
tación, la imaginación creadora, el .-azo11a1nicnto, la aclÍ
tud crítica dPl sujeto, etc. La inteligencia no es más que 
im conjunto de acliturlcs mentales de carácter cognost 
citivo que preparan o dirigen la adaptación ele la menfo 
a las nuevas situaciones o problemas de la vida. Ji;stas 
actitudes se forman poco a poco en el nifio normal. Al 
principio se refieren a los procesos perceptivos y moto
res; después, en la segunu.a niñez, la inteligencia es más 
bien de carácter representativo, y últimamente, en la 
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adolPscencia, es principalmente lógica, reflexiva y con
ceptual. 

Según rn,uchos autores, como Spearmnnn, Bnrt, Meu
mann y otros, los procesos y actitudes que intervienen en 
toda adaptación mootal sugieren la idea de una aptitud 
o factor común que contribuye al lrabajo de la inteli
gencia. Acerca de la naturaleza de dicho poder, no hay 
acuerdo entre los investigadores: para unos, como :Meu
mann, la inL<!ligencia se distingue por In capacidad para 
el pensamiento lógico; para otros, como Binet, lo im
portante y fundamental son la ate1'ción y el juicio, y no 
faltan psicólogos que den preferencia a la sintesis men
tal o al poder de apercepción, o comprEins.ión de la difi
cultad. 8n el estado actual de nuestros conocimientos 
científicos, el problema no puede resolverse, y lo único 
cierto y positivo es que las actitudes mentales apunta
das son necesarias a la inteligencia. Thurndike opina que 
la mente no es una unidad funcional, sino más bien una 
multitud de funciones, cada una de las cuales' se caracte
riza por su contenido y por su forma. 

3. La medición de la inteligencia.-Para apreciar la 
inleligencia, los antiguos se valían de métodos fisiognó
rnicos y antropológicos ( a.nclrnra. de la frente, brillo y 
viveza ele los ojos, Yolumen del crátwo, ele.); ele pruebas 
pedagógicas (exámenes del saber y habilidad adquirida 
en la escuela) y de procedimientos prácticos (resolución 
de dificultades o situaciones corrientes en la vida). To
dos estos medios carecían de valor ciontífiro, porque no 
se apoyaban en trabajos o inYestigaciones exaclos y pre
cisos. La paidología moderna los ha desechado, substi
tuyéndolos con pruebas o t'e.sts cuya relación con la inte
ligencia ha sido determinada de anlemauo. 

Los primeros im·estigadores que trataron de medir 
la inteligencia mediante métodos científicos se sirvieron 
de t'ests únicos, ya de carácter psicológico, ya de índole 
escolar, ya de naturaleza. esencialmente práctica. 

Los tests psicológicos consisten en experimentos se
mejantes a los que se practican en los lahorntorios, v. ¡,:., 
los que sirven para determinar el umbral ele las sensa
ciones, los experimentos de asociación, etc. Se supone, 
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y con razón, que todo experimento de psicología repre
senta nn trabajo mental cuyo resultado depende en parte 
de la inteligencia del sujeto. T'ero no todos los tests po
seen el mismo valor sintomático: hay algunos que ponen 
de manifiesto más que otros el trabajo ele la intelige11cia. 
Así, por ejem¡,lo, la memoria lógica, la concentración de 
la atención, el método de síntesis lógica ele :Meumann, etc., 
están en relación más estrecha con la capacidad general 
del sujeto que la medición de la agudeza sensorial o la de 
la memoria mecánica. 

Los tests <lscolares o pedagógicos permiten a veceE 
graduar los resultados con mucha exactitud, pero adole
cen de un defecto radical, y es que depeIDden en gran par
te de la instrucción recibida, de modo que es difícil con 
ayuda de ellos apreciai' con alguna exactitud el grado de 
capacidad mental de una persona. 

Menos precisos que los tests psicológicos, los de ca
rácter práctico ofrecen siquiera la ventaja de estar en 
relación muy íntima con las condiciones del la vida real. 
Las primeras pruebas prácticas fueron elaboradas por los 
alienistas, con el fin de determ;ínar ciertas anomalías men
tales. Los paidólogos contemporáneos, comenzando por 
el gran Binet, han adoptado m,uchas ele ellas, con la mira 
de determinar el grado de desarrollo de la inteligencia 
infantil. 

Cualquiera que sea la naturaleza de la prueba esco
gida, es imludable que ningún te'st, por bueno que sea, 
puede servir por sí solo para medir la capacidad mental 
de un individuo, porque, como la experiencia ha demos-
1rado, siempre mide más y menos de lo que realmente ha 
de determinar. Mide más, porque la actividad mental 
provocada por un test es siempre sumam,tmte complicada, 
y nunca sabemos a punto fijo qué parte de ella debe atri
buirse a la inteligencia; y mide menos porque, como he
mos dicho ya, la inteligencia comprende varios procesos 
mentales, que ningún tost aisladamente pone bien ele ma
nifiesto. Una prueba de apercepción, v. g., comprender 
un chiste, no permite apreciar bien el poder de atención, 
el sentido crítico, el ¡,ocler sintético del pensamiento, ek 

En suma, para medir con vrobabilidades de éxito el 
grado de desarrollo de la inteligencia es preciso valerse 
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<le series de tests bien elegidos, fáciles de aplicar y de un 
alto valor sintomático es decir, de una relación muy es
trecha con la capacidad general del sujeto. Además, es 
necesario que los resultados parciales obtenidos con la 
aplicación de cada test puedan unirse en un valor total 
que sirva de índice al grado de desarrollo de la inteli
gencia. 

4. Las escalas métricas de Binet y Simon.-Son muy 
numerosas las series de tests ideadas para el examen de 
la inteligencia. La mayoría, empero, es de valor muy 
reducido, porque ha sido fruto de consideraciones a prio
ri, y no de estudios de carácter experimental. 

La primaria serie de tests obtenidos a posteriori fue
ron los publicados en 1905 por los Dres. Binet y Simon. 
El objeto de la serie, que SQ compone de 30 tests no gra
duados, era determinar la inteligencia de los niños men
talmente defectuosos (idiotas, imbéciles y atrasados). 

Tres años después, en 1908, los investigadores men
cionados propusieron una nueva serie de tests (59 en 
junto), destinados a medir, no sólo el atraso de los niños 
afectados de debilidad mental, sino también el desarrollo 
intelectual de los niños normales de tres a trece años de 
etlad. Para elegir sus pruebas, los Dres. Binet y Simon 
imaginaron un gran número de tests que presentaran di
ficultades crecientes, las ensayaron en muchísimos niños 
de diferentes edades, averiguaron cuáles eran las que se 
adaptaban bien a cada edad y así formaron una escala 
métrica con ayuda de la cual era posible determinar si un 
niño tenía la inteligencia propia de su edad, si se hallaba 
adelantado o atrasado en su desarrollo psíquico y, en su 
rriso, cuántos emn los años a que ascendía la desviación 
del tipo normal. 

Las críticas y reparos que algunos investigadores 
opusie,on al uso de esta escala fueron parte de que los 
autores de la misma la reformaran en 1911, de un modo 
hastante radical. En esta revisión, las pruebas o tests 
se redujeron a 54, es decir, a cinco por cada año de edad 
cronológica, menos la edad de 4 años, para la cual sólo se 
idearon 4 tests. 
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La serie de 1911 se compone <le las pruebas si
guientes: 

TRES 1.ROS 

1° Señalar la boca y la nariz. 
29 Repetir dos cifras. 
39 Describir por enumeración tres grabados. 
49 Decir el apellido. 
5° Repetir una frase de seis sílabas. 

CUATRO Aí,OS 

1° Indicar el sexo. 
2° Reconocer una llave, un cuchillo y una moneda de 

un centavo. 
3° Repetir tres cifras; y 
4° Comparar líneas desiguales. 

CINCO AflOS 

1° Comparar dos pesos. 
2° Copiar un cuadro. 
3° Repetir una frase de diez sílabas. 
4° Contar cuatro monedas de un centavo. 
5° Recomponer un rompecabezas formado de dos 

trozos. 
SEIS .l.!10S 

1° Distinguir la mañana y la tarde. 
2° Definir por el uso. 
3• Copiar un rombo. 
4 Contar trece centavos. 
5° Comparar figuras humanas, desde un punto de 

vista estético. 
SIETE AROS 

1° Distinguir la mano derecha y la oreja izquierda. 
2° Describir tres grabados. 
3• Ejecutar tres comisiones. 
4° Contar tres monedas de un centavo y tres de dos 

centavos. 
5 Reconocer cuatro colores ( amarillo, azul, rojo y 

verde). 
OCHO A!IOS 

1' Comparar mentalmente dos objetos. 
2° Contar desde 20 hasta cero. 
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3 Indicar lagunas en varias figuras hnm¡IJlaS. 
4° Decir la fecha del día. 
5° Repetir cinco cifras. 

NUEVE A!:OS 

1' Dar cambio para una peseta. 
2' Definir mejor que por, el uso. 
3' Reconocer todas las clases de mpnedas nacionales. 
49 Decir los meses del año. 
5' Comprendór preguntas fáciles. 

lJIEZ AlWS 

1' Ordenar por el peso cinco cajitas. 
2' Copiar dibujos <le memoria. 
3° Criticar frases absurdas. 
4-' Comprender preguntas difíciles. 
5' Colocar, tres palabras en-dos frases. 

DOCE AROS 

1' Resistir a una sugestión de líneas. 
2° Colocar tres palabras en una frase. 
3° Decir más de sesenta palabras en tres minutos. 
4' Definir palabras abstractas. 
5' Adivinar el sentido de una frase desordenada. 

QUINCE AROS 

1° Repetir siete cifras. 
2° Encontrar tres consonantes a una palabra. 
3° Repetir una frase de 26 sílabas. 
4° Interpretar tres grabados. 
5° Resolver un problema práctico. 

TESTS PARA ADULTOS 

1° Hacer un experimento de corte <le una hoja de 
papel. 

2° Reconstruir un triángulo. 
3° Explicar diferencias <le palabras abstractas. 
4° l{esolver un problema sobre el presidente de una 

1·epública. 
5° Resumir un pe11samiento de Ilervieu. 

5. Material necesario para el uso de la escala mé
trica de 1911. 
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I. Tres grabados (los escogidos por los Dres. Binet 
y Si.rnon). 

II. U na colección de frases de seis a veintiséis sí
labas. 

III. Una llave, una cuchilla y m1 centavo. 
IV. Un dibujo de dos líneas rectas, una de 5 y otra 

de 6 centímetros de largo. 
V. Un dibujo de dos líneas rectas, una de 5 y otra 

de 6 centímetros por cada lado. 
VI. Un rompecabezas compuesto de dos tarjetas, 

una entera y otra dividida diagonalmente en dos trián
gulos. 

VII. Dibujo de = rombo, de unos tres centímetros 
por cada lado. 

VIII. Una colección de mpnedas nacionales (Ull cen
tavo, dos centavos, cinco centavos, una peseta, una doble 
peseta y un peso). 

IX. Tres pares de dibujos que representan cabezas 
de mujer (los escogidos por MM. Binet y Simon). 

X. Una cartulina con cuatro trozos de papel colorea
do (uno <le rojo, otro de verde, otro de amarillo )" otro 
de azul). 

XI. Cuatro figuras <le mujer a las que falta alguna 
parte del cuerpo {las escogidas por Binet y Si.rnon). 

XII. Cinco cajitas de un mismo tamaño, de un mis
mo color y de 1rna misma figura, que pesen 6, 9, 12, 15 y 
18 gramos. 

XIII. Dos dibujos complirados (escogidos por Binet 
y Simon). 

XJV. Seis dibujos que representen pares de !meas 
1·ectas. 

XV. Tres frases desordenadas, 
XVI. Una hoja de 'Papel doblada en cuatro, con u11 

corte triangular en uno de los lados. 
XVII. Una tarjeta dividida diagonalmente en dos. 
XVII f. 'l'raducción del pensamiento de Hervieu {*) 
Este material, con excepción del descrito en los nú-

meros III, VIII, XII, XV1 y XVII, fué reproducido en 

(•) Los dibujos indicados en l'dn relaei6u sirven de apéndit·e a Lri 
mesure du développement t1e l'inteligence chez les jcunes en,fants, de 
Bin~t y Simón, Paris, F. Alean. 

,, 

. 
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el númc_o de la revista La Rei-ista de lnstru,cción Pú
blica, de octubre de 1919. 

6. Cómo se determina la edad mental de un niño.
Cuando se, desea aplicar a un niño la escala métrica des
crita, debe comenzarse con los te.sts de su edad cronoló
gica. Si el sujeto contesta a los propios de su edad, pero 
no a ningún otro superior, su edad mental será la co
rrespowliente a su edad cronológica. Si responde a otros 
iesis de edades superiores, por cada uno de éstos se agre
garán 0.2 de año, o un año entero por cada cinco tests 
adicionales. Si no satisface los tests de su edad cronoló
gica, se aplican los de la edad inmediatamente inferior. 
J,;n el caso de que tampoco éstos sean contestados, se apli
cará el grupo que anteceda, hasta llegar a uno que sea 
satisfecho en su totalidad. La edad mental se calcula 
entonces de! siguiente modo : a la edad cronológica corres
pondiente al grupo de tests contestados por completo 
se suman tantas Yeces 0.2 de año como lesls adicionales 
de otras edades superiores haya satisfecho el niño. La 
suma dará la edad mental de éste. 

1,a edad mental puede expresarse de tres modos: en 
términos absolutos, diciendo, v. gr., que un niño de 12 
años de edad cronológica tiene 10 años de edad mental; 
en forma relatiYa, restando algebraicamente la edad cro
nológica de la mental ( el resultado se hace proceder de 
los signos + o -, según el residuo sea positivo o nega
tivo); y últimamente, en forma de cociente mental, di
vidiendo la edad mental por la cronológica. Un niño de 
10 años que tenga con 15 afios de edad mental absoluta 
tendrá, por consiguiente, + 5 años de rdacl mental re
latiYa y 1.5 ele cociente mental. 

Cuando un niño tiene 2 o más afios ele atraso mental 
y se halla con dos o más años de retraso en sus estudios, 
sin que esta deficiencia se explique por faltas repetidas 
ele asistencia a la escuela, es probablemente un subnor
mal (torpe o morón, imbécil o idiota, según el retraso ele 
su in(eligeneia). El torpe o morón puedo aprender a leer 
y escribir; el imbécil casi nmrna lo consjgue, pero sí pue
de aprender a hablar. El idiota no logra expresarse in
teligiblemente. En los torpes o morones, la inteligencia 



1G9 

se detiene generalmente en el nivel mental de 8 a 12 años; 
en el imbécil, en el ue 3 a 7, y el idiota tiene la inteligen
cia de uu niño de 1 a 2 años. Según estudios hechos en 
los Estados Uniuos, la inteligencia media del adulto ig
norante no excede de la de un niño de 14 años. La ca
pacidad media del adulto instruído es probablemente la 
de un joven de 17 o 18 años. 

7. Modo de aplicar la escala métrica.-Lo primero 
que debemos hacer, antes de aplicar la escala métrica, es 
ganarnos la confianza de los niños que han de someterse 
a los tests. Esto se consigue hablándoles en tono ama
ble y cariñoso y dándoles una ocupación que excite su in
terés, v. gr., contar dinero. Las pruebas deben hacerse 
eu un lugar tranquilo y sosegado, y no han de presenciar
las más que el investigador (el maestro, v. gr.) y nn 
ayudante que anotará las contestaciones infantiles. La 
actitud del investigador será siempre de aprobación y 
estímulo. Nunca se criticarán las respuestas del sujeto, 
antes al contrario, mientras peor responda, más compla
cido debe parecer el que pregunte. Los exámenes serán 
siempre individuales. 

La escala métrica es un instrumento muy delicado, 
y no puede aplicarla con acierto quien no tenga alguna 
práctica en su manejo y uu conocimiento completo de las 
precauciones que exige calla test. 

La escala métrica de Binet y Simon ha sido revisada 
y reformada en varios países. La mejor revisión es la de 
Stanford, del psicólogo L. Terman. Esta escala consta de 
un gran número de tests, a razón de seis por cada año, 
desde los 3 Lasta los 18, menos el año 12', que dispone de 
8 tests. Cada edad dispone también de otros dos o más 
tests adicionales, para el caso que una de las pruebas s~ 
aplique defectuosamente. 

8. Otras escalas individuales.-La escala ele 'PPr
man no es más que un perfeccionamiento de !a de Binet. 
Algunos psicólogos han ideado otras series de pruebas 
de la inteligencia, diferentes de las que hemos descrito. 
Tales son la escala de 'ejecuciones de Pintner y Palerson, 
compuesta de quince tests de ca1·ácter mecánico y que, 
por tanto, no exigen respuestas orales; la escala ele Pon-



170 

teus también de actividades motrices; la de Raines, para 
per:onas ciegas, etc. Todos estos métodos de medición, 
lo mismo que los de Binet y de Terman, son individuales, 
es decir deben aplicarse a los niños uno a uno. 

9. Las escalas colectivas.-La guerra mundial dió 
un gran impulso a las investigaciones sobre la capacidad 
mental y con ellas a la aplicación de los métodos colec
tivos a la medición de la inteligencia. Por métodos co
lectivos se entiende los que pueden aplicarse simultá
neamente a un grupo de sujetos. La escala colectiva más 
empleada hoy en la medición de la inteligencia es la 
Nacional, hecha bajo los auspicios del Co11sejo Nacional 
de Investigación de los Estados Unidos, por los psicó
logos Haggerty, 'L'erma11, 'rhorndike, Whippe y Yer
kes. El método Nacional se compone de dos escalas, 
A y B. La primera comprende cinco pruebas colectivas, 
a saber: I, de aritmética; II, de refección; III, de atri
butos de objetos; IV, de semejanzas y diferencias de pa
labras; y V, de dígitos-símbolos. La escala B, también 
colectiva, consta rle otros cinco tests: I, de aritmética: 
II, de información general; III, de juicio lógico; IV, de 
analogías; y V, de semejanzas y diferencias referentes 
a números, nombres y formas. La determinación de la 
inteligencia se lleva a rabo comparando el resultado de 
las <pruebas de cada sujeto con las normas calculadas 
para cada edad y grado escolar. 

También son muy usadas en los Estados Unidos la 
escala de Pressey, la de Haggcrty, la de Otis, ]aJ Alfa del 
Ejército norteamericano, etc. Jfü autor de este libro ha 
irleado y ensayado dos escalas colectivas, A y B, que en 
hre-vc se publicarán. La escala A se compone de cinco 
series de pruebas' y la B, de cinco. 
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LA FATIGA MENTAL 

l. Qué es la fatiga mental.-La fatiga mental es, 
según Max Offner, un estado de nuestro organismo pro
ducido por un trabajo de mucha duración, estado que, 
entre otros síntomas, ofrece cierta reducción de la capa
cidad y gusto para trabajar. Con frecuencia, empero, 
ocurre que estos síntomas estén contrarrestados por fac
tores antagónicos, y en tal caso el estado ele fatiga no 
puede inferirse sino de otros fenómenos concomitantes. 

La fatiga puede ser determinada por un trabajo fí
sico o por un trabajo mental; m,is, en uno y otro caso, 
los síntomas orgánicos y psicológicos ofrecen una con
cordancia notable. Cuando nos fatigamos, v. gr., en una 
actividad muscular continuada, como un ejercicio gim
nástico o un trabajo rudo de carpintería, lo primero que 
advertimos es que la respiración y el pulso se aceleran 
y que la temperatura del cuerpo sube lo bastante para 
provocar una transpiración mús o menos copiosa. Al 
mismo tiempo observamos una reducción ele nuestra ca
pacidad para el trabajo. Nuestros movimientos se ha
cen cada vez más lentos. Por otra parte, experimenta
mos un sentimiento de desagrado y un deseo creciente 
de dejar la actividad ejercitada. Cada movimiento exi
ge un esfuerzo mayor de nuestra voluntad. Los pro-
cesos mentales se vuelven lánguidos y torpes; nuestra 
conversación se hace trh-ial o cesa por completo; nos 
hallamos menos sensibles a los estímulos del mundo ex
terior; y si a pesar de todas estas reacciones de defensa 
el trabajo continúa, sobrevienen síntomas musculares y 
psíquicos (dolor en lQs miembros, distracciones, jaque
ca, etc.) que a la larga nos obligan a buscar el reposo. 

La fatiga mental se-earacteriza por fenómenos aná
logos. Cuando nos entregamos a una actividad mental 
muy prolongada (v. gr., hacer adiciones do números o 
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memorizar rnrsos), primeramente disminuye la eficacia 
del trabajo: al principio la cualitativa (hacemos más 
errores) y después la cuantitativa ( el trabajo se hace 
más lento). Nuestra atención comienza a fluctuar: nos 
distraemos fácilmente. ·La discriminación sensorial se 
hace cada vez más insegura. El campo de la conciencia 
se estrecha y sentimos indiferencia y después disgusto 
por la actividad ejercitada, y deseo de substituirla por 
otra. 

Mientras tanto, los procesos fisiológicos ofrecen 
cambios perceptibles. El pulso se hace más rápido, la 
respiración más activa y superficial, la temperatura del 
cerebro sube y la de las extremidades, a la inversa, baja. 
Si a pesar de estos síntomas el trabajo continúa, acaba
mos por sentir dolores de cabeza, inquietud, irritabilidad, 
agotamiento, deseo de descansar o de dormir, etc. En 
los niños, sobre todo, estos fenómenos adquieren a veces 
mm intensidad marcada, y se manifiestan con llantos, 
mal humor, travesuras, juegos, explosiones emotivas, etc. 

Los síntomas de la fatiga ofrecen una gran diversi
dad en los diferentes individuos y, como después vere
mos, la edad, el sexo, el estado de salud, etc., desempe
ñan en dicho proceso un papel importantísimo. 

2. Naturaleza de la fatiga.-La fatiga mental es un 
fenómeno en extremo coill¡plejo y obscuro. Las investi
gaciones, ya muy numerosas, que se han hecho con el 
fin de esclarecerlo no han servido sino para multiplicar 
los problemas que su estudio ofrece. 

Se han ideado varias teorías para explicar los pro
cesos psíquicos y orgánicos ele la fatiga mental. Según 
la primera, que es de carácter fisiológico, dicho fenómeno 
constituye una intoxicación general del organismo, de
bido a la acción de ciertas substancias (ácido láctico, 
fosfato ácido de potasa y otros) segregadas por los 
músculos. Introduciendo en la sangre de un animal no 
cansado la de otro previamente fatigado por un ejerci
cio vigoroso, el primero ofrece irn;nediatamente los sín
tomas característicos de la fatiga. Un fisiólogo alemán, 
"\\T. "\Veichardt, ha descubierto que el cuerpo produce una 
antitoxina (llamada antikenotoxina), capaz, según él, de 
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destruir o eliminar las toxinas previamente elaboradas 
por los músculos, y hasta de dar al organismo una gran 
resistencia temporal contra los efectos de la fatiga. 

Los experimentos no han confirmado las afirmacio
nes de w· eichardt; pero aunque lo hubieran hecho, cabe 
dudar de la utilidad pedagógica de tal descubrimiento, 
pues según se ha demostrado, el músculo que trabaja no 
se limita a producir toxinas, sino que también puede con
sumir el tejido adiposo del cuerpo y hasta sus propios 
iejidos. Sería, pues, sumamente peligroso el empleo de 
la antikenotoxina, la cual privar[a al organismo de una 
Yálvula. de seguridad, de una señal de peligro inminente. 

La segunda teoría ( también fisiológica) del feu6mc
no que examinamos explica la fatiga mental por la re
sistencia creciente que oponen las sinapsis o conexiones 
entre las neuromas al paso de la corriente nerviosa. 
Esta ~esistencia es causa de que el esfuerzo demandado 
por el trabajo mental sea cada Yez más intenso y difícil. 
El organismo, obligado a trabajar con creciente inten
sidad, acaba por llegar a un límite que no puede vencer. 

Según l<1. Thorndike, de la Universidad de Columbia, 
la fatiga mental es producida por un trabajo que se va 
haciendo cada vez menos satisfactorio e interesante: 
J ?, por perder el encanto de la novedad; 2', por producir 
fastidio, disgusto intelectual, dolores sensoriales y aun 
jaqueca; y 3?, por imponer ciertas privaciones, v. gr., el 
ejercicio físico, el sueño y el trato social. Estos factores 
disminuyen la eficacia del trabajo mental. Suprimiendo 
ciertas privaciones o, en otros términos, permitiendo cier
tos impulsos, aumenta la eficacia del trabajo. Dichas 
privaciones crean en los niños resistencias, a veces enor
mes, al trabajo monótono y desprovisto de interés, al 
trabajo de mala calidad. La causa principal de la fatiga 
infantil es el aburrimiento. 

3. Medición de la fatiga.-TTay un método subjeti
vo de apreciar la faiiga mental, y es utilizar como medi
da los síntomas psicológicos con que se manifiesta dicho 
estado. Por útiles que sean estos signos para avisarnos 
la proximidad de un peligro, son de valor escaso como 
instrumentos cieiitíficos de medición, porque los sínto-
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mas de la fatiga varían con el estado de ánimo, con la 
salud, el tipo individual del sujeto, etc. Cuando nos sen
timos felices, no experimentamos la fatiga producida por 
un trabajo prolongado; y, nl revés, en un sujeto triste y 
deprimido de ánimo, el menor esfuerzo es capaz de pro
vocar un sentimiento penoso. Por otra parte, hay su
jetos que parecen no fatigarse hasta que sus energías 
mentales y físicas se agotan y, a la inversa, no son raras 
las personas (los neurasténicos, v. gr.) que sienten fatiga 
sin estar en realidad fatigados. No hay, pues, correspon
dencia fija entre los síntomas mentales y el estado psico
físico de la fatiga. 

Estos inconvenientes han recomendado el empleo del 
método objetivo, que mide la fatiga por los síntomas PX· 

teriores con que dicho fenómeno se manifiesta. Los sín
tomas de la fatiga son de <los; clases: fisiológicos y psi
cológicos, y dan lugar a dos clases de métodos, que se 
conocen con las mismas denominaciones. 

Los métodos fisiológicos miden la fatiga mental por 
las modific1tciones que la fatiga produce en las funciones 
orgánicas. Los psicólogos aprecian la intensidad del 
estado de fatiga por el decrecimiento en cantid1td y ca
lidad que la fatiga produce en un trabajo mental deter
minado. 

Los métodos fisiológicos son nurnerosísimos. Puede 
decirse que hay tantos como funciones orgánicas en 
que la fatiga produce modificaciones perceptibles. Ta
les son el dina,n,o,nétrico' (que aprecia la fatiga bon ayu
da del dinamómetro); el ergo gráfico ( que se vale de un 
instrumento 'Para medir la resistencia muscular, llama
do ergógrafo); el de _qolpeainiento, el ritmoniétrico, el 
de acomodación ocular, de Braun, etc. Los más sencillos y 
prácticos, y tal vez los más eficaces son el primero y el 
último, que vamos a describir. 

Para determinar la fatiga mental con ayuda del di
namómetro de mano (el de Smedley es el mejor), se co
mienza por determinar la fuerza muscular tomando la 
máxima de tres presiones vigorosas, antes que el sujeto 
esté fatigado (al comenzar el trabajo de la escuela, v. gr.). 
Se repite el experimento cuando el sujeto se ha fatigado 
con una actividad mental determinada, y la diferencia 
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del esfuerzo, medida en kilogramos, nos indicará la pér
dida producida por la fatiga mental. 

rn1 métoclo de acomodación ocular se vale del expe
rimento de Scheiner. Sabido es que el cristalino no pue
de contraerse sino hasta cierto límite, pura percibir ob
jetos próximos. Esta distancia mínima de la visión clara 
se llama el punto próximo, y se mide con el experimento 
de Scheiner. A través de dos agujeritos hechos con un 
alfiler en un trozo de cartulina (los agujeros deben dis
tar entre sí un espacio menor que el diámetro de la pu
pila) se mira con un solo ojo a una aguja o alfiler, que 
flproximaremos lentamente hasta que percibamos una 
imagen doble. El lugar donde la aguja parece doblarse 
es el pwnto próxi1no buscado. 

Ahora bien, la fatiga mental influye en los músculos 
ciliares y hace que el punto próximo esté más distante 
que cuando el sujeto se halla en su estado normal. Dos 
experimentos hechos con un aparato muy sencillo inven
tado por Braun (uno antes y otro después de producirse 
la fatiga) bastan para determinar la separación del pun
to próximo y con ella fa fatiga mental. 

Los procedimientos fisiológicos de medición de la fa_ 
tiga, son de escaso valor, porque no existe relación cons
tante entre la fatiga y las modificaciones que provoca 
on las funciones orµ:ánicas. El dinamométrico. v. g-r .. no 
tiene valor alguno para la medición de la fatiga indivi
dual, aunque sí puede servir para apreciar la disminu
ción de la eficiencia del trabajo en un grupo entero de 
individuos, v. g., un aula escolar. 

Los métodos psicológicos son de tres clases: psicoló
oicos propiamente dichos L\fax Offner loa llama mf'todos 
de tests), pedagógicos y de trabajo continuo. Los pri
meros consisten en experimentos de psirologín que im
ponen al sujeto un trabajo mental. Las diferencias que 
se advierten en el resultado de los fests antes y después 
de producirse la fatiga, sirven de índice a esta última. 

Los principales métodos de tests son el cslcsiomé
'trico, que se sirve del estesiómetro o compás de Weber; 
el al,11esio1nétrico, que utiliza el nmbral de la sensación del 
dolor; el de las variaciones medias, el de duración de un 
trabajo mental, cte. Todos ellos ofrecen los mismos in-
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convenientes que los procedimientos fisiológicos. No han 
podido descubrirse relaciones constantes entre la fatiga 
y las variaciones que la misma produce en el resultado 
de los tests. Cnando se empleen, deben aplicarse a gru
pos de individuos, y no a un sujeto aisladamente. 

Los métodos pedagógicos, como su nombre sugiere 
claramente, se valen de trabajos escolares realizados an
tes y después de prodneirse la fatiga. Tales son los de 
dictado, de cálculo, de memorización, de sílabas o pala
bras, de pruebas de imprenta, de copia, el método com
binado de 'l.'eljatnik, etc. Tal vez el mejor es el de cálculo. 
Consiste en hacer ejecutar al niño, antes y después de 
producirse la fatiga, una serie de ejercicios aritméticos 
(generalmente sumas de números dígitos) durante un 
1icmpo dado (v. gr., cinco minutos). El número de erro
res cometidos y la suma de trabajo ejecutado permite 
apreciar el índice de la fatiga. 

Los procedimientos pedagógicos tienen la ventaja 
inmensa ele que pueden realizarse como si fueran traba
Jos escolares, y además en forma colectiva. Se hallan, 
pues, siempre al alcance del maestro, y no exigen apa
ratos ni oJ dominio de una técnica especial. Pueden tam
bién usarse en forma de trabajo continuo, es decir pro
longando el trabajo lo suficiente para fatigar al sujeto 
del experimento. • 

En suma, los mejores métodos de medición de la 
pérdida o disminución ele la eficacia en el trabajo son 
los llamados pedagógicos. También son recomendables el 
dinamométrico y el estesiométrico, a condición de que se 
empleen para medir la fatiga de un grupo de sujetos. 
Es bueno saber, no obstante, que el maestro no debe 
acudir a los métodos de medición sino errando persiga fi
nes de carácter científico. La habilidad del maestro no 
consiste en medir la fatiga cuando ésta se produce, sino 
en evitarla, y para ello debe acostumbrarse a distinguir 
los signos exteriores de dicho estado mental (desatención, 
juego, bostezos, intranquilidad, etc.). El trabajo fatigoso 
se hace llevadero cuando sé distribuye y organiza con
venientemente. 

4-. Las curvas de la fatiga.-Cuando un sujeto se 
fatiga ejecutando un trabajo que se preste a determina-
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ciones numéricas ( v. gr., el <le adición de números dígi
tos), y contamos las faltas cometidas y la cantidad ele 
trabajo ejecutado en cada porción de tiempo, por ejem
plo, cada minuto, con los datos obtenidos podemos trazar 
una curva mediante el procedimiento explicado en el ca
pítulo VII. Estudiando es(a curva, se echa de ve,• que el 
fenómeno de la fatiga mental es sumamente comi,lejo, y 
que en él entran algunos factores psíquicos capaces de 
ocultar o enmascarar los efectos de la misma. De estos 
factores los principales son la práctica y el interés. En 
cuanto al entrenamiento, el esfuerzo o espoleo de la vo
luntad, la adaptación al trabajo, etc., Thorn<like, basán
dose en experimentos por él realizados, afirma que su 
existencia no está comprobada por los hechos. 

Los principales factores antagonistas <le la fatiga 
son la práctica y el interés. Cuando ejecutamos un tra
bajo que al principio no interesa, lo hacernos cada vez 
con rapidez mayor, más eficazmente y con menor gasto 
ele energía. El resultado ele ello es que el trabajo, en 
Yez de disminuir en cantidad y calidad, aumenta al prin
cipio de un modo notahle. I~l mismo efecto produce el 
interés del trabajo. 

Hay sujetos que se fatigan fácilmente; otros pare
cen no darse cuenta del estado de fatiga hasta que se 
sieuten repentinamente agotados. En otros la curva dPI 
trabajo desciende al principio y se eleva después, al final 
de la curva. Por último, no faltan sujetos en que la curva 
ofrece una forma convexa (baja ni principio y al fin 
y alta en el medio de la curva). No sabemos a punto fijo 
cómo deben interpretarse tales hechos. Tal vez tengan 
éstos una causa orgánica y psicológica a la ve,. Es po
Rible que influyan en el tipo de traba.jo las diferencias or
gánicas de cada sujeto y también la naturaleza de su 
reacción afectiYa y volitiva. Algunas personas tienen 
más aptitud que otras para adquirir práctica, para en-
1rrnarse, para conservar los buenos efectos del ejercicio, 
para aprovechar el reposo, etc. Influyen asimismo en el 
fenómeno de la fatiga, la edad, el sexo, el grado ele inte
ligencia, etc. 

5. Influencia que en la fatiga ejercen las horas del 
día.-nc acuerdo cou los estudios hechos por numero-
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sos investigadores, la fatiga ofrece durante el día osci
laciones muy marcadas. El trabajo mental cansa menos 
cuando se lleva a cabo en las últimas horas de la maña
na y de la tarde y, al revés, resulta muy desfavorable 
cuando se ejecuta inmediatamente después del mediodía 
y, en grado menor, en las primeras horas de,la mañana. 
Los horarios escolares deben tener en cuenta estas cou
cim;iones, destinando a la segunda mitad de la sesión de 
la mañana los trabajos más fatigosos, a la primera mi
tad de la sesión de la tarde los más fáciles y amenos, 
y a las otras horas los medianamente fatigosos. 

6. Valor ponogénico de los estudios.-No todas las 
asignaturas fatigan de igual modo. Algunas, como las 
matemáticas, la gramática y la gimnasia 'Pedagógica fa
tigan fuertemente, y otras, como el canto y el dibujo, 
son poco fatigosas. Kensies asegura que el orden pono
pénico ( *) de los estudios, de mayor a menor, es el si
guiente: gimnasia, matemáticas, lenguas extranjeras, re
ligión, lengua materna, historia natural y geografía, his
toria, canto y dibujo. Esta conclusión debe aceptarse 
con mucha reserva, pues el valor ponogénico de un estu
dio depende de muchísimos factores: la edad del niño, 
el método ue enseñanza, la dificultad del ejercicio, las 
aptitudes pedagógicas del maestro, etc. En la práctica, 
lo mejor que puedo hacer todo maestro es utilizar el in
terés del niño como instrumento universal de educación 
y guiarse por el resultado de sus propias observaciones 
para fijar el orden del horario de clases. Una asignatu
ra que resulta fatigosa en un aula de niños puede ser en 
otra sumamente interesante. 

(*) Ponogénico significa productor de fatiga. 
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LA METODOLOGIA 

l. Qué es la metodología.-Por metodología se en
tiende el estudio sistemático de los métodos de educa
ción y de enseñanza. También se le llama didáctica, y 
un pedagogo suizo, M. Dagnet, ha propuesto para ella el 
nombre, poco afortunado, de metódica. 

Esta ciencia forma parte de la pedagogía experi
mental y, lo m¡ismo que ella, se vale de la observación y la 
experimentación rigorosamente científicas. 

2. El método.-Según la lógica, método es el cami
no más breve y más seguro para cornprobar la verdad. 
Esta definición no es aplicable a la pedagogía, que no 
siempre escoge para sus fines el camino más breve. 

Tampoco es aceptable la definición de Achille, a te
nor del la cual método, en pedagogía, es el modo de esco
ger, disponer y exponer las materias de la 'enseñanza. 
J~sta fórmula supone que el único fin de la metodología 
es enseñar, es decir, transmitir conocimientos. Todos los 
pedagogos están de acuerdo en que la escuela ha de edu
car, es decir, ha de dirigir el desarrollo y adaptación del 
educando de acuerdo con ciertos fines y valores humanos. 

Para comprender lo que es el método, precisa mi
rarlo desde un punto de vista funcional. ¡ Cuál es el fin 
que el método persigue, qué necesidades satisface 1 

Dice un refrán muy conocido que todos los caminos 
condncon a Roma. En educae,ión, como en todos los de
m,ás aspectos de la vida, este truismo es evidente. Para 
obtener un resultado pedagógico se pueden seguir innu
merables vías; pero no todas son buenas y económicas. 
Unas resultan largas y cansadas; otras son buenas, mas 
en extremo dispendiosas·; otras muy breves, pero del 
todo ineficaces. El ideal del trabajo humano es la efi
cacia y la economía del esfuerzo. La actividad pedagó-



gica no puede ser extraña a tal aspiración. El educador 
se propone realizar su obra con el mayor acierto y per
fección posible. Para conseguirlo se vale del método. 

Podernos, pues, definir éste diciendo que es la mane
ra de realizar los fines de la educación con la mayor efi
cacia y economía posible. 

De esta definición se infiere que el método realiza 
dos funciones: dirigir las actividades del maestro y rea
lizar los fines pedagógicos con economía y eficacia. Lo 
primero exige un estudio exacto y científico del niño, de 
la materia que el educador intentl! modelar. El maestro 
es un obrero que aplica su actividad a una cosa, con el fin 
o propósito determinado: si no conoce aquélla ni tiene 
conciencia de este último, no puede desempeñar su co
metido. 

La segunda condición del método, la economía y efi
cacia del esfuerzo, constituye la parte técnica de la edu
cación, la función específica del método. 

Nada más útil e importante para un pedagogo que 
el estudio asiduo y constante de los métodos, los cuales, 
según la frase de Talleyrand, son los "maestros de los 
maestros." La enseñanza no debe quedar abandonada al 
capricho o la inspiración del momento, antes. bien en ella 
todo debe estar dispuesto de un modo racional, para que 
los fines e ideales de la educación se realicen cumplida
mente. Conviene, sin embargo, no conceder un valor exa
gerarlo a las reglas y preceptos de la didáctica. El edu
cador no es un autómata ni la instrucción una mecánica 
mental. El m;aestro debe conocer los fundamentos cien
tíficos del método; debe adquirir también la habilidad 
práctica o destreza necesaria para ulilizarlo; pero el fac
tor humano o personal es lo más esencial en la obra pe
dagógica. El hom½re-dice un profesor americano-es 
más importante que el método. :Miguel Angel, que em
pleaba métodos malos en la escultura, era, sin embargo, 
un artista incomparable. Pero, como observa rliscreta
mente el mismo educador, "el maestro que obtiene gran
des éxitos por lo intenso de su personalidad y a des
pecho de sus métodos Yiciosos, puede ser más grande 
1 oda vía si estudia los medios que debe utilizar en sus 
trabajos." 
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Los métodos-afirma Compayré-no son reglamen
tos in.m,utables ni leyes despóticas y fijas. El maestre, 
debe modificarlos según los resultados ele la experiencia 
y las inspiraciones de su espíritu. Y M. ::\Iarion, medi
tando sobre este asnnto, ha escrito las siguientes pala
bras, que ningún maestro debe echar en o!Yiclo: "el que 
procede racionalmente tiene sobre el que vive ele recursos 
momentáneot1 tues grandes ventajas, por lo menos: como 
ha empezado por fijar bien su objeto, se expone menos 
a perderle de vista y a tomar el mal camino; como ha 
meclitaclo sobre los medios de que dispone, tiene más 
probabilidades de no omitir ninguno bueno y de recoger 
siempre el mejor; y, en fin, como está seguro a la vez 
del objeto y de los medios, de él sólo depende el ir lo más 
aprisa posible. Un cojo que va por el camino recto, de
cía Bacon, llega antes que un corredor que se extravía." 

3. Cómo se investigan los métodos didácticos.
La investigación didáctica es, según la definición ile 
VV. Lay, 1ma práctica escolar exacta, qae permite redu
cir a núme.-os y comparar entre sí los resultados obteni
dos. Meumann ha censurado esta definición, observando 
que el es! udio científico del método puede realizarse en 
ocasiones de un modo individual. Mas, sea individual o 
colectivo el procedimiento empleado en la investigación 
didáctica, ésta se sirve siempre de la observación y la 
experimentación rigurosamente exactas. 

Por regla general, las observaciones de un maestro 
solo sobre el valor de un método didáctico, no bastan 
para decidir la eficacia del mismo. Los factores que 
pueden influir en el éxito de un procedimiento son tan 
numerosos, que es necesario, o acudir al experimento, o 
formar estadísticas de observaciones que permitan ana
lizar dichos factores. 

Para llevar a cabo un experimento pedagógico, es 
preciso establecer previamente una hipótesis; v. gr.: el 
método de pal abras y oraciones es el más eficaz y econó
mico; la letra de inclinación intermedia ·es más fácil, rá
pida y clara en la escritura que la letra vertical. La me
jor manera de establecer una hipótesis didáctica es va
lerse de los resultados obtenidos por la experimentación 

I 
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psicopedagógica o, lo que es lo mismo, hacer una serie 
de experimentos de psicopedagogía en relación con el 
problema que se trata de resolver. Supongamos, por 
ejemplo, que se desea comparar el valor de los métodos 
analítico y sintético en la enseñanza de la lectura. Antes 
de realizar el experimento pedagógico, es conveniente 
interrogar a la psicopedagogía, a fin de averiguar cu~! 
es el método que sin presión extraña aplica el niño cuan
do tiene interés en hacer el aprendizaje de la lectura. 
Es lógico suponer que el procedimiento preferido por el 
educando sea el más fácil, expedito e interesante. Termi
nado este trabajo preliminar, comienza el experimento 
pedagógico propiamente dicho. 

El expérimento pedagógico puro se puede llevar a 
cabo de dos modos: por el método de los grupos equiva
lentes, por el de las comisiones de trabajo, por medio de 
las pruebas o exámenes modelo ( standard tests), etc. 
Los dos primeros han sido descritos en el capítulo II 
de esta obra. Cuando se aplica al estudio de los métodos 
didácticos· el procedimiento de las pruebas modelo, se 
divide a los niños en tantos grupos de sujetos normales 
cuantos métodos se quieren comprobar, se examina a los 
niños de cada grupo con ayuda de los tests, antes de co
menzar y al terminar los experimentos didácticos; y el 
tanto por ciento de adelanto que revele cada grupo en el 
segundo examen relativamente al primero, permitirá 
apreciar el valor relativo de los métodos sometidos a la 
investigación. 

Como el resultado do la obra didáctica depende do 
numerosos factores, entre los cuales figuran la habili
dad del maestro, la posición social y económica de los 
alumnos, la disciplina de la escuela, la eficacia de la 
inspección pedagógica, etc., os preciso casi siempre re
coger numerosas observaciones y preparar con ellas cua
dros estadísticos, para llegar a conclusiones que merezcan 
confianza. Después se examinan los factores que han 
podido intervenir en el éxito o fracaso de los procedi
mientos estudiados, y aplicando las reglas de la lógica 
inductiva (método de concordancias, diferencias, varia
ciones concomitantes y residuos) se averigna si: el factor 
procedimiento ha influído en los resultados. Un ejemplo: 
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varios maestros laboriosos e instruídos dedican un mismo 
1 icmpo a la enseñan2a de la aritmética, en un mismo gra
do y a niños de una misma edad y procedencia social. 
Algunos de ellos, que aplican el método práctico, obtienen 
en la enseñanza excelentes resultados, mientras los otros, 
empicando el método simbólico, consiguen resultados in
feriores. Si después de eliminar los factores a q ne pue
de atribuii-se el éxito del primer grupo de instructores, 
no queda más que UJlO en que difieren ambos grupos: 
el factor método, no puede caber duda de que el método 
práctico es el mejor en la enseñanza mencionada. 

U na vez descubierto el método que mejor responde 
a las necesidades de la educación, el maestro debe usarlo 
con amplitud y libertad, teniendo presente que. el método 
debe adaptarse a las condiciones del niño, y no a la in
versa, el niño a las reglas del método. Y sin amor a la 
enseñanza, sin sim;patía por el niño, sin buen sentido que 
no olvide nunca la realidad de las cosas, los mejores mé
todos resultan infecundos. 

4. Condiciones que debe reunir un buen método.
El método didáctico no es una sucesión mecánica de he
chos preparados por el instructor, sino un proceso vivo 
en que el educador estimula las actividades mentales y 
físicas del niño y se sirve ele ellas para realizar los fines 
pedagógicos. "El maestro, como dice el profesor Wel
ton, es como un guía y el niño como un viajero en un 
país desconocido. El viajero snbe dónde quiere ir, pero 
ignora el camino y el carácter preciso del logar adonde 
se dirige." El guía sabe bien lo uno y lo otro, y prepara 
el viaje de manera que el viajero llegue adonde desea, 
por la vía mejor. 

Por a<lmirable que sea una lección, resultará infe
cunda si el alUJllllo no gana con su propio esfuerzo eL fin 
u objeto que persigue. La verdadera enseñanza despier
ta y dirige la actividad del educando. El maestro no en
seña asuntos o materias, sino educa a sus alumnos, por 
medio de las experiencias que la escuela proporciona. 
Por otra parte, la enseñanza se relaciona con el senti
miento y ln emoción tanto como con el factor cognosci-
1ivo o intelectual ele los estudios. El mejor resultado de 
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una enseñanza efectiva es el estímulo emocional que con 
ella recibe el educando. La instrucción, cuando es de 
buena ley, provoca intereses, forma actitudes permanen
tes y cultiva ideales que actúan durante el resto de la 
vida en el ánimo de los alumnos. Por otra parte, enseñar 
quiere decir también desarrollar la capacidad para el 
trabajo y para el esfuerzo intelectual. Si el hombre 
educado tiene mayor valor social que el ignorante, la 
diferencia se debe en no escasa medida a que €1 primero 
aplica ll\étodos de trabajo más eficaces y económicos que 
los del segundo. 

Para que un método sea pedagógico debe reunir las 
siguientes condiciones: debe proponerse fines claramen
te definidos y ser eficaz y económico, educador, intere
sante, lógico, genético y graduado. 

El método debe propondrse fvnes definidos. En efec
to, debe convertir al niño en agente de su propia educa
ción, y para esto es necesario, no sólo que el educador 
tenga un:,. idea clara del fin u objeto perseguido, sino que 
el educando, en todo lo posible, conozca es·e propósito. 
Esto no quiere decir que antes de dar una lección deba ex
plicarse el asunto de la misma, sino que el niño se interese 
de algún modo por la actividad que se ejercita o por el 
fin o meta que la misma persigue. 

El método debe ser económico. La palabra econo
mía no ha de entenderse en el sentido de que el educando 
debe trabajar con el menor esfuerzo, posible, sino que de
ben evitarse los tanteos inútiles, las pérdidas de tiempo 
y de energía innecesarias, y que el maestro debe apro
vechar las adquisiciones ya hechas por el educando, hasta 
donde pueda realizarse este ahorro prudente. El maestro 
ha de partir de lo que el niño sabe y puede, para dar un 
paso más en lo desconocido. 

Debe ser eficaz, es decir, ha de conducir al resultado 
r¡ue el educador persigue. 

El método d~be ser educador. El método no ha de 
limitarse a enseñar, a transmitir o hacer admitir cono
cimientos, sino d'ebe encauzar y dirigir las actividades 
del niño de acuerdo con los fines y valores de la edu
cación. Esto se consigue aplicando los principios de la 
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psicología pedagógica y de la metodología, en vista de los 
fines o valores perseguidos. 

Debe ser vntereso;nte, es decir, debe estar de acuerdo 
con las necesidades, intereses y valores de la niñez. El 
verdadero interés es el que brota de la actividad, fa
vorece el desarrollo y absorbe todas las energías del 
educando. 

Cuando el método se sirve de las actividades e inte
reses del alumno, recibe el nombre de f1<ncional. Todo 
método funcional es práctico y activo: práctico, en cuanto 
se vale de necesidades reales, de situaciones y medios re
lacionados con la vida real; y activo, porque pone en ejer
cicio las funciones mentales y físicas del educando, cul
tivando simultáneamente en lo posible los poderes men
tales y el trabajo muscular. (•) 

El método debe ser genético. Debe acomodarse a las 
leyes que presiden el desarrollo de la mente infantil. El 
educador tiene necesidad de conocer la evolución de los 
poderes físicos y mentales del niño y las funciones del 
mismo, a fín de dirigirlo convenientemente hacia los fi
nes de la educación. 

Debe ser graduado. Quiero esto deeir que las mate
rias de la enseñanza deben disponerse de acuerdo con un 
plan preconcebido, fundado por una parte en el desarro
llo de la mente infantil y por otro en el encadenamiento 
natural de las ideas y experiencias del educando. Este 
marcha natural pide que se vaya de lo próximo a remoto, 
de lo <¡onocido a lo desconocido, de lo inmediato a lo me
diato, de lo que es simple a lo que es compuesto para el 
educando, de lo concreto a lo abstracto, de lo fácil a lo 
difícil, de lo empírico a lo racional, de lo indefinido a lo 
definido. 

Debe ser lógico. Las ideas y experiencias que se 
ofrecen al niño deben adaptarse al orden a que se ajusta 
el proceso del conoci:tniento. Esto no exige una aplicación 
de las normas o reglas de la lógica formal, sino un res
peto escrupuloso del proceso con que el niño adquiere 
y elabora la experiencia dé las cosas. 

(•) Véase el libro La esouela primaria como debe Mr, por A. M. Agua· 
yo. Habana. uLa Propagandista", 1910. 
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TEOR.IA DEL PLAN DE ESTUDIOS 

l. Qué quiere decir plan de estudios.-Por plan de 
estudios ( que mejor debiera llamarse plan de educación, 
pues toda enseñanza tiene un fin educativo) se entiende 
la exposición ordenada de los asuntos o materias que 
deben enseñarse en un establecimiento de instrucción. 
Cuando el plan de estudios ( o cursos de estudios, como 
también suele llamársele) señala el orden que ha de se
guirse en la enseñanza y el conjunto de materias que de
ben enseñarse eu cada división de tiempo, se dice que está 
graduado. 

El plan de estudios constituye una necesidad de la 
enseñanza. Sin él la obra del maestro carecería de uni
dad y dirección. Cada instructor elegiría a su capricho 
y a veces al azar las enseñanzas que habría de impartir 
a sus alumnos. El trabajo escolar se llevaría a cabo sin 
economía y las n1ás de las veces sin eficacia, y la educa~ 
ción de la niñez, de la cual depende el porvenir da. la na
ción, estaría abandonada al criterio individual de cada 
pedagogo. Ciertamente que un buen educador puede al
canzar, con un plan de estudios deficiente, resultados ad
mirables: la competencia, el amor a la niñez y el entu
siasmo consiguen salvar grandes obstáculos; pero mayor 
y más seguro será el éxito profesional con una sabia y 
prudente previsión. 

2. Bases fundamentales de un plan de estudios bien 
elaborado.-La educación persigue ciertos fines y valo
y para ello se vale de las actividades, poderes y aptitu
des del niño. Unas' y otros constituyen las bases cardi
nales de todo plan de estudios. Los valores e ideales re
presentan el objeto final; las actividades e intereses in
fantiles el punto de partida. El plan de estudios viene a 
ser el puente que enlaza ambos extremos. Su función 
consiste en determinar las experiencias ( conocimientos, 
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ejercicios, cíe.), capaces de realizar los fines pedagógicos 
por medio de las actividad es del educando. 

J11sta fórmula parece muy sencilla. No obstante, su 
aplicación es muy difícil, por la diversidad de opiniones 
y criterios sobre los valores de la educación, la prepara
ción, a veces deficiente, del maestro, la falta de recursos 
económicos, las condiciones del medio social, etc. Por eso 
los cursos. de estudios son siempre de carácter transi
torio y han de ser objeto de revisiones frecuentes y a ve
ces de reformas radicales. 

En el capítulo I dividimos los valores pedagógicos 
en prácticos, formales -e ideales, según se referían a las 
actividades y experiencias infantiles, al desarrollo de 
los poderes y aptitudes y a las fuerzas espirituales que 
dirigen y mejoran la vida. La importancia relativa que 
se dé a unos fines en detrimento de otros influye en los 
planes de estudios determinando una selecció11 y ordena
ción sui géneris de las materias de enseñanza. 

Tendencia idealista.-Los partidarios del idealismo 
pedagógico ( escuela que da una importancia exagerada 
a los v~lores ideales) subordinan la elección de los estu
dios a los fines morales, religiosos, estéticos, etc., de la 
educación. Para algunos pedagogos, la educación no es 
otra cosa que la formación del carácter moral. Otros 
(v. gr., las de muchas confesiones o sectas) la miran como 
una preparación para la vida futura, y no faltan algu
nos, como el poeta Schiller, que ven en el cultivo del sen
timiento estético el fin primero y principal de la obra 
pedagógica. 

Todas estas tendencias son, por lo menos parcial
mente, muy erróneas. La civilización actual es muy com
pleja, y todo plan de \lstudios que no mire mas que a un 
aspecto de la vida, constituye un grava obstáculo para la 
cultura individual y social. 

Tendencia disciplinaáa.-Los pedagogos formalis
tas sostienen qne los valores disciplinarios son los más 
importantes y fundamentales. Según ellos, el fin más al
to de la educación se encuentra en el desarrollo del edu
cando. Esta fórmula es ineficaz y equívoca, pues, como 
observa acertadamente el profesor Meumann, no nos di
ce en qué sentido y con qné fines debe tom.arse la expre-
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sión. ~ o es posible educar un poder sin determinar pre
viameute el fin que su desarrollo debe perseguir. 

Tendencia utilitaria.-Los utilitaristas insisten en 
los valores prácticos o <le contenido. l'ara ellos la edu
cación no es otra cosa que la adaptación al medio o, lo 
que es igual, la preparación del niño para la vida tal co
mo ésta es. Y como el medio ambiente no se acomoda 
nunca bien a 1mestros ideales, como contiene ,impurezas 
y limitaciones que el educador no puede elinrinar, la edu
cación-afirman los sectarios ele esta escuela pedagógica 
-no debe perseguir ideales que por ser demasiado pu
ros y elevados se hallen en desacuerdo con la realidad. 

No es difícil señalar el vicio de esta argumentación. 
El hombre ci vilizaclo no se adapta pasivamente al medio 
ambiente, sino procura mejorarlo de acuerdo con los va
lores ideales de la vida. Los valores prácticos, que nos 
muestran la vida como es, no bastan para realizar la obra 
de mejoramiento social e individual. Sólo los fines idea
les son capaces de dirigir a las generaciones en esa aspi
ración a un mundo mejor. 

Tendencia individ11alista y tendencia sMial.-Según 
los pedagogos individualistas, el niño ha de educarse 
para s[ mismo, para su felicidad individual. A esta doc
trina, que en su forma absoluta y radical nos lleva a la 
educación del si;perhombre, del genio que impone a los 
demás su voluntad de potencia, la pedagogía social opone 
la educación del hombre para la sociedad de que forma 
parte. Para esta escuela pedagógica, el individuo e& una 
abstracción, porque no vive sino en sociedad y para la 
sociedad. De ahí se desprende que el fin más alto de la 
educación es formar buenos ciudadanos, buenos esposos 
y bu~nos padres de familia. Y como rada sociedad tiene 
ueeesi<lades propias, tradiciones, costumbres e ideales que 
la distinguen de todas las demás, la educación-dicen los 
pedagogos sociales-ha de ser eminentemente nacional, 
ha de formai· al hombre a imagen del grupo étnico a que 
pertenece. 

Ambas doctrinas son en parte falsas y en parte ver
daderas. El hombre se halla estrechamente unido a la 
comunidad social, pero la sociedad no es nada, fuera de 
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los individuos de que se compone. La sociedad sin el in
dividuo es también una abstracción. El individuo se ha
lla interesado en la conservación y mejoramiento de la 
sociedad; pero, en último término, el mejoramiento de la 
sociedad es el de los individuos que la forman. La educa
ción debe respetar la personalidad de cada niño, procu
rando, como dice Stanley Hall, el más amplio y completo 
desarrollo de la misma; y, por otra parte, la escuela ha 
de ser social y nacional en el sentido de que debe prepa
rar al uiño para la realización de los fines y valores colec
tivos, para que coopere con sus semejantes en la obra de 
la cultura y la cidlización. 

'L'endencia liberal y tendencia vacacional. La edu
cación liberal excluye de la escuela lado valor vocacional, 
es decir, todo esfuerzo dirigido al aprendizaje de un ofi
cio o profesión lucrativa. Los sostenedores de la doctri
na opuesta, la vocacional, afirman que si la escuela pú
blica ha de preparar para la vida, debe estar organizada 
como escuela de trabajo, que inicie al educando en un 
oficio o profesión o por lo menos lo disponga convenien
temente para este aprendizaje (educación prcvocacional). 
En una civilización como la nuestra-agregan-donde la 
divisió11 del Úabajo es ley univcrsal,-lanzlll· a la lucha 
por la vida a quien no tiene medios de ganarse el pan 
equivale, en la mayoría de los casos, a privarle de toda 
arma de defensa. 

Ambas teorías pueden conciliarse. La escuela debe 
y puede ser cultural y prevocacional a la vez. Cultural, 
para que el niño, a su tiempo, pueda realizar los valores 
humanos, aun los más universales y desinteresados; pre
vocacional, pnra que sea un m,iembro útil a la sociedad 
y se prepare para aprender un trabajo, a fin de auxiliar 
a sus semejantes en la esfera, humilde o brillante, a que 
aplique sus actividades. 

Conclusioues. De lo expuesto se infiere que la edu
cación debe ser idealistn y práctica a la ve,,;. Debe culti
var los valores más allos, los más nobles y puros y al 
mismo tiempo los formales y prácticos; ha de formar al 
hombre para sí mismo y para la socicdarl de que forma 
parte; y, últimamente, debe ser a nn tiempo cultural y 
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prevocacional. La fórmula mejor y la más completa es 
cultivar todos los valores p'edagógicos y respetar escrupu
losamente la personalidad de cada alumno, sin más limi
taciones que las impuestas por el bien del individuo' y las 
nec'esidades de la convivencia social. 

3. Selección de las materias que han de formar 
el contenido del pian de estudios.-Puesto que el plan de 
estudios constituye, un puente entre la experiencia, nece
sidades e intereses de la mñez y los fines y valores de la 
educación, las materias que hun de formar su contenido 
deben ser aquellas que puedan servirse de las actividades 
infantiles como punto de partida de la educación, y que 
dirijan las mismas hacia los fines pedagógicos. De esta 
fórmula se desprende que el valor del plan de estudios 
se encuentra en los fines e ideales que el mismo persigue. 
También se infiere que es inútil y a veces nocivo todo 
asunto o materia que no pueda enlazarse a la experien
cia infantil. Las ciencias y las artes son condensaciones 
de la experiencia humana, y permanecen infecundas 
cuando se reducen a símbolos y fórmulas verbales. Todo 
plan de estudios que no tenga en cuenta estos principios 
es(á condenado al fracaso más com,pleto, si no lo salva 
del mismo el talento y competencia del educador. 

Otro principio cardinal se funda en las relaciones 
que guardan entre sí los valores pedagógicos. Los valo
res formales y disciplinarios y los ideales no deben cul
tivarse sino por medio de los utilitarios o prácticos. Para 
dirigir el desarrollo de un poder y perseguir un ideal 
hu.mano es necesario poner en ejercicio las actividades, 
tendencias y disposiciones del alumno, y entre el infinito 
número <le actividades que pueden elegirse merecen pre
ferencia los que son de utilidad mayor al individuo y la 
comunidad. Cuando un plan de estudios o una parte de 
su contenido pierden su utilidad directa e inmediata, a 
la corta o a la larga desaparecen de la escuela. Tal es el 
motiYo que condujo en el siglo XVTT al abandono del la
tín en la escuela popular. 

Los valores prácticos que deben formar p] contenido 
del plan de estudios pTimarios han de ser los más útiles 
y necesarios, los que se adapten a cada grado de desarro-
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llo infantil. IGl niño necesita explorar el medio cósmico 
en que vive (áencias naturales, geografía); ha.de cono
cer su propio cuerpo, desarrollarlo y cousorvar la salud 
(fisiología e higiene y ejerr;icios físicos); debe apren
der a expresar sus ideas y a comunicarse con sus seme
jantes (lenguaje; lectura y escritura; dibujo, modelado; 
can/ o) ; le importa comprender las fuerzas espirituales 
que actúan en la sociedad actual (historia); ha¡ de apli
car a los usos diarios de la vida el conocimiento de las 
relaciones de cantidad ( aritmética y geometría) ; le es 
indispensable practicar sus deberes para con sus seme
jantes ( moral e instrncción cívica) ; y últimamente, deba 
prepararse para el aprendizaje de su futura profesión 
u oficio ( ed!!cación prevocacional). La educación reli
giosa de carácter sectario se halla entre nosotros fuera 
del alcance de la escuela popular. 

Por razones de carácter económico, político, cultural 
y hasta patriótico, nuestros cursos ele instrucción agre
gan la enseñanza del inglés. 

4. La graduación del plan de estudios.-Los cursos 
de estudios deben ser graduados, es decir, ordenados de 
manera que sus materias y enseñanzas corresporn).an al 
grado de desarrollo físico y mental del niño. En la prác
tica este arreglo se hace distribuyendo el contenido en 
cursos, de acuerdo con la edad del educando (por regla 
general, cada curso comprende un año), y dividiendo los 
cursos en púíodos, equivalentes a un semestre, un tri
mestre, etc. Entre nosotros, cada período comprende la 
mitad de un curso. 

La determinación del conterúdo de los cursos y pe
ríodos tendrá en cuenta las enseñanzas elegidas, las ac
tividades e intereses propios de cada grado del desarro
llo infantil y, al mismo tiempo, el número de días o se
manas que comprende cada curso o período. 

Para llevar u cabo este trabajo ele graduación, al
gunos pedagogos aconsejan disponer en forma cíclica 
los asuntos o materias de la enseñanza. La enseñanza es 
cíclica-dice un docto pedagogo español-cuando en to
dos los grados de una escuela y, en general, ele la edu
cación primaria o fundamental, la cultura que reciben 
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los niños abraza iguales materias, diferenciándose sólo 
en la ma,yor amplitml y en el mayor número de porme
nores que se dan en los grados superiores, con relación 
a los inferiores. Es decir que en cada grado ha de va
riar la extensión e intensidad de conocimientos, de modo 
que éstos se hallen dispuestos como círcnlos concéntricos, 
cada vez mayores. 

Ejemplos de ciclismo en la instrucción representan 
las series de libros graduados de lectura, la enseñanza 
de la aritmética según el método de Grube, el método 
alemán para la enseñanza de la historia, la enseñanza 
práctica o moderna del lenguaje, etc. 

El método cíclico de graduación tiene un inconve
niente gravísimo, que obliga a desecharlo en muchas ma
terias. Es demasiado artificial y no tiene en cuenta el 
interés del niño, por lo cual rompe a veces con el orden 
de desarrollo de los poderes infantiles. Cuando se apli
ca con acierto es porque coincide con el orden genético 
o evolutivo. 

Otros educadores (los de la escuela neoherbartiana) 
opinan que el material para la enseñanza debe basarse 
en el desarrollo <le la cultura nacional. El contenido de 
cada grado ha de sacarse del período del desarrollo na
cional ( o humano) correspondiente al estado del desa
rrollo infantil, de acuerdo con la ley psicogenétiea. "Al 
mismo tiempo-dice Rein,-se ofrecerán oportunidades 
para echar una mirada a la historia de las demás nacio
nes donde estén ligadas con la de la patria." 

Esta teoría, llamada de los grados de la civilización, 
no resiste la crítica, pues el niño, en cada U..'la de las fa
ses de su desarrollo, es hijo de su tiempo y de su país, 
y las analogías entre la evolución imli vidual y la de la 
raza son demasiado generales e inciertas para servir de 
fundamento a una buena graduación. 

La mejor base para la graduación de los cursos de 
estudios se halla en el orden evolutivo de las actividades, 
intereses y necesidades del niño. El plan de estudios 
debe ser genético y fnncional. La graduación viene a ser 
el resultatlo de un estudio científico del desenvolvimiento 
físico y mental del niño y de sus necesidades e intereses, 
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en relación con las materias previamente elegidas. Los 
asuntos o materias que deben enseñarse en cada grado 
son aquellos que corresponden a los interese& infantiles 
y al grado de desarrollo de los educandos. Un procedi
miento práctico que permite averiguar si una enseñanza 
está adaptada al graclo del plan de estudios, consiste en 
hacer que los alwnn.os la enseñen a otros niños, después 
que los primeros las han asimilado. Si la materia es de 
interés y se acomoda al grado del desarrollo infantil, el 
niño la trasmitirá fácilmente a otros niños de la misma 
edad. 

Los cursos de estudios de la inmensa mayoría de las 
escuelas de instrucción primarias, así oficiales corno li
bres, ofrecen muchísimos inconvenientes. Los m,ás gra
ves consisten en que las materias de la enseñanza tienen 
escasa relación con los intereses infantiles y en que no 
establecen conexiones firmes entre las actividades pro
pias de los niños. Por otra pai·te, en dichos cursos pre
dominan las materias que pueden enseñarse rnrbalrnen
te; las lecciones con temas de carácter abstracto son ex-· 
cesivamente numerosas y las asignaturas se dividen sin 
tener en cuenta el proceso del pensamiento infantil. Ul
timamente, en dichos programas hay falta ele ejercicios 
que motiven la actividad personal o espontánea clel niño. 
Para evitar esto defectos se han ideado varios tipos de 
cursos de estudios donde se disponen las materias, uo 
por asignaturas, sino por ideas asociadas y centros de 
interés. 

Cursos de ideas asociadas. El Dr. Decroly, de 
Bruselas, ha ideado un plan de estudios de ideas asocia-
das. De acuerdo con el mismo, la escuela responcle a un 
fin educador, el de preparar al niño para la vida social 
actual. Esta preparación se hace en condiciones ópti
mas iniciando prácticamente al niño en la vida general 
y social. 11. Decroly distingue cuatro necesidades pri
mordiales: 1•, la de nutrición; 2', la de luchar contra la 
intemperie; 3•, la defensa contra los peligros y enemigos; 
y 4•, la necesidad de actuar, de trabajar, del recreo y de 
la educación. 

El niño es el centro de todo estudio, y los tipos de 
ejercicios que ha de realizar para conocerse a sí mismo, 
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así como el mundo que le rodea y la manera de satisfacer 
sus necesidades son: 1?, la observación (adquisiciones 
persolllles y directas); 2?, la asociación (adquisiciones 
indirectas o recuerdos de adquisiciones anteriores) ; 
.y 3?, los ejercicios de expresión. Todas estas activida
des, se encuentran en los planes de estudios de las escue
las primarias, pero su distribución se lleva a cabo sin 
coordinarlos de nn modo adecuado a la capacidad del ni
ño. Una actividad mental sintética debe comprender, se
gún Decroly: ', un trabajo sensorial estimulado por el 
interés; 2?, nna elaboración del contenido sensorial; 
y 3?, una expresión concreta y abstracta de la elabora
ción del pensamiento. 

Para realizar este trabajo sintético, el Dr. Decroly 
divide en cuatro asuntos o enseñanzas el contenido del 
plan de estudios: 1?, la alimentación; 2°, la necesidad de 
lucbar contra 1a intemperie; 3?, la defensa; y 4\ el tra
bajo solidario. Las ideas asociadas están elegidas de 
modo que sirvan de centro a los intereses del niño. Cada 
grupo de ideas asociadas representa una serie de lec
ciones de observación, lecciones ele geografía e historia 
( o como dice Decroly, asociaciones en el espacio y el tiem
po), trabajos de lenguaje, dibujo, canto, juegos, lectura 
y escritura, gimnasia utilitaria, etc. (") 

Plan de estudios de proyectos. Otra manera de dis
poner el plan de estudios de acuerdo con el interés del 
educa11do consiste en escoger las materias de la enseñan
za entre las actividades que más interesan a los niños, 
y en unir a cada actividad las experiencias, observacio 
nes, inferencias, etc., relacionadas con la instrucción que 
la escuela persigue. En la escuela práctica de la Normal 
de Trenton, N. J., se ha organizado nn plan de estudios 
de esta clase. Este plan se limita a los tres primeros gra
dos de la escuel aprimaria. Su autota, la Dra. Margarita 
E. Wells, le ha dado el nombre de plan de estudios de pro
y<,ctos. (Project Currículum_) .. ) La idea básica de este 
plan consiste en la elección de un proyecto mayor para 

(•) lfo.maüdc1 Amélie1 La métlwile Decioly P¡niB, Delachaux et Niestló, 
1922. 

(*•) Wells, 1'fargaret E., A. Project Curricul11-m. Philadelphia, .J. B. 
Lippincott Co., 1921. 
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cada grado. El proyecto del ler. grado era las familias, 
el del 2' la tie11,da y el del 39 /.a ciudad. 

5. Flexibilidad de los cursos de estudios.-Los cur
sos de estudios ofrecen el inconveniente de encerrar a 
maestros y discípulos en un molde demasiado estrecho, 
por lo cual se ha dicho con razón que constituyen un 
lecho de Proeustes. Este inconveniente puede remediarse 
dando al plan alguna flexibilidad, de modo que pueda 
acomodarse, no sólo a las condiciones del niño y del me
dio social, sino al grado de cultura y com,petencia pro
fesional del maestro. Los planes de estudio de las es
cuelas de niñas deben (parcialmente por lo menos) diferir 
de los destinados a los niños varones. También deben 
hacerse cursos diferentes para las escuelas urbanas y 
para las rurales, -para las aulas auxiliares o de perfec
cionamienio (destinadas a los niños torpes o morones), 
para los niños excepcionalmente inteligentes o supernor 
males, para las aulas o escuelas de continuación, para las 
escuelas ambulantes, etc. 

Por otra parte, los cursos de estudios no deben exi
gir la enseñanza de aquellas materias que el magisterio 
desconoce, por regla general. No deben imponer méto
dos determinados, por buenos que éstos sean, sino limi
tarse a recomendar los mejores. Conviene tener en cuen
ta, que, en el terreno de la realidad, todo método que el 
maestro ignora es detestable. 

Es muy conveniente que los cursos ele estudios se 
hallen redactados sobre la base del mínimmn de exigen
cias, es decir no deben contener sino el conjunto de ma
terias que pueden enseñarse en realidad, dada la com
petencia y cultura general del magisterio. Este mínimo 
debe establecerse de una manera empírica, consultando 
para ello previamente a los inspectores y maestros y a la 
parte más ilustrada de los padres ele familia. 

En Cuba los cursos de estudios primarios (puestos 
en vigor el año de 1901) han sido objeto de tres revisio
nes radicales. La última, (de 1922), establece planes se
parados para las esencias urbanas y para las rurales. 
Las primeras comprenden seis cursos o grados ele un 
año o más de duración cada uno. La enseñanza en las es-• 
cuelas rurales abarca cuatro grados. 
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CORRELACION DE LOS ESTUDIOS 

l. La hipetrofia del plan de estudios.-" Es creen
cia general-dice el profesor Carlos de Garmo (")
que nuestros cursos de estudios, si no congestionados 
ya de un modo inconveniente, se hallan al parecer muy 
próximos a estarlo. No por necesidades pedagógicas, 
sino cediendo a exigencias populares o al celo profesio
nal de los especialistas, hemos llevado a las aulas innu
merables materias. Y el proceso de ese desarrollo con
tinúa. No sólo los nuevos ramos del conocimiento útil, 
sino hasta las reformas sociales simpáticas al pueblo 
(v. gr., la cam¡paña contra el alcoholismo), piden su re
presentación dentro del aula. El resultado es con fre
cuencia una atomización perniciosa del tiempo y la aten
ción de los alumnos. No pudiendo éstos digerir bien 
ningún asunto, se convierten en simples catadores de 
todas las materias." 

2. La cirugía pedagógica.-Para combatir el mal, 
que es común a todos los países, si bien entre nosotros 
más grave tal vez que en los demás, por la instrucción 
deficimitísima de nuestro magisterio elemental, se han 
propuesto dos clases de remedios. Una, a la cual, se ha 
dado humorísticamente el nombre de "procedimiento 
quirúrgico", consiste en eliminar del plan de estudios 
todas las enseñanzas que se consideran superflnas o de 
importancia ffi!UY exigua; ,. gr.: el dibujo, la música, el 
trabajo manual, las ciencias naturales, etc. Un educa
dor alemán llamado Thiersch se hizo famoso en 1829 de
fendiendo este principio o medida de simplificación. Des
de entonces no le han faltado imitadores. Alfredo Bo
nus, v. gr., suspira por aquellos tiempos en que los niños 

(•) Herbart and thc Hcrbartians. New Yol'k, Charles Scribner's 8011B, 
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estudiaban sólo la lectura, la escritura y la aritmética y 
"memorizaban cosas ininteligibles". Desgraciadamente 
para los cirujanos pedagógicos, sus argumentos a nadie 
han convencido, ni a los profesionales ni a los legos, 
porque no se consibe que desaparezca de la escuela lo 
que en opinión de todos es indispensable para las nece
sidades de la educación. 

Más hacedera y racional es la solución, defendida 
por Landfermann y otros pedagogos teutónicos, de ali
gerar los estudios de la escuela primaria suprimiendo 
todo asUllto cuyo couocimieuto 110 se crea necesario, al 
menos para la niñez. Las materias elimiuadas pueden 
estudiarse sin inconveniente alguno ,en la escuela de con
tinuación, en los institutos de segunda enseñanza, en las 
escuelas primarias superiores, etc. Así, por ejemplo, la 
historia general, algunos particulares de la aritmética., 
casi toda la gramática, las clasificaciones de las ciencias 
naturales, buena parte de la física y química elemental, 
etc., desaparecerían de los cursos de la escuela primaria 
y pasarían ipso facto a las escuelas intermedías. 

Una sola dificultad ofrece este proyecto, y es que la 
escuela complementaria o de continuación {la secunda
ria del joven de las clases pobreEt, casi siempre con ca
rácter vocacional) apenas si existe fuera de los países 
germánicos. En Cuba es ignorada hasta de la mayoría 
de las gentes que se tienen por cultas. • 

3. La correlación de los estudios.-La segunda so
lución que se ha ideado para remedíar la congestión del 
plan de estudios consiste en enlazar las ~aterías de la 
enseñanza de modo que los conocimientos se den siempre 
en íntima y estrecha 1·elación, con la consiguiente econo
mía <.le fuerzas y de tiempo. Un mismo asunto, por ejc,m
plo, un pasaje histórico, puede presentarse desde varios 
puntos de Yista: como lección de historia, como tema 
para una lección de moral y de geografía, como· ejercicio 
de composición, etc. 

Muchos son los sistemas, o planes de correlación que 
se han ensayado en las escuelas; pero todos pueden re
ducirse a tres: el de correlación material, el de correla
ción filosófica- y el de concentración o correlación psico-
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lógica. Parker, en su Teoría de la concentraáón, y Gui
llermo Rein, en su Sistema de Pedagogía, los describen 
minuciosamente. 

4. La correlación m,aterial o exterior.-La idea de 
la correlación material es muy antigua. Consiste en es
coger un solo estudio (concentración) o dos o más (coor
dinación) y enlazar a ellos los demás conocimientos, co
mo si fueran las rayos de una rueda. El representante 
más radical de este sistema es J acoto t. Este famoso pe
dagogo francés escogía como núcleo o centro de toda en
señanza el Telémaco, de Fenelón; y todos los demás: es
tudios: escritura, gramática, retórica, lógica, historia, 
ciencias naturales, etc., quedaban estrechamente unidos 
al texto de cada lección. Excusado es decir que este sis
tema, tan artificioso y forzado como fatigoso, reduce la 
historia, la geografía, las ciencias naturales, la aritmé
tica y otras disciplinas a un montón de ideas esparcidas 
sin orden ni método. Al mismo fracaso ha conducido el 
empeíio de hacer del lenguaje, de la religión, la geogra
fía, etc., el núcleo o centro de correlación. 

:Más prudente y razonable que el sistema de con
centración material es el llamado de coordinación. Un 
pedagogo alemán, Jungklass, propuso en 1855 dividir las 
enseíianzas de la escuela en tres grupos o series, de 
acuerdo con sus relaciones lógicas. Estos grupos ten
drían por objeto, Dios, el m1mdo y la cantidad. Otros 
autores han recomendado como centros las humanidades 
(historia, moral, religión, literatura), las C'iencias natu
rales y las matemáticas, y no falta quien, como Dorpfeld, 
haya dividido los estudios en tres series: las ciencias, el 
lenguaJ°e y las habilidades técnicas. Las materias de ca
rácter formal, como la lectura, la escritura, el lenguaje, 
el dibujo, el modelado, etc., pueden unirse estrechametne 
a cada grupo, donde encuentren su. fondo o su contenido. 

El mayor inconveniente del sistema de coordinación 
(':-,nRÜde en que realmente no conduce a un enlace íntimo 
de los estudios, sino más bien a una yuxtaposición ar
tificial. Cada una de las series o grupos en quo las en
señanzas se dividen carece frecuentemente de unidad in
terna y relaciones mutuas naturales y sólidas. Resulta, 
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Y. gr., difícil enlazar la historia con la literatura y la 
moral y, en los grados superiores e intermedios, la geo
grafía con las ciencias físicas. La mayoría de los pe
Llagogos actuales ha renunciado a estas coordinaciones 
sistemáticas, aunque acepta sin reparo alguno el prin
cipio de coordinación circ,mslaucial. Según éste, debe 
aproncharse toda oportunidad para el enlace o correla
ción de las materias entre sí. Así, v. gr., una lección de 
lectura sobre el perro brinda ocasión para nna lección 
<le ciencias naturales y nna de dibujo, etc. 

5. La correlación filosófica.-Tan ineficaces como los 
sis Lemas <le correlación material son· los que toman como 
base una concepción filosófica. El más antiguo ha sido 
expuesto por Platón en su in.mortal República. Según el 
gran filósofo idealista, las enseñanzas deben agruparse 
alrededor de tres grupos o centros, que forman otros 
tantos ciclos o etapas de perfeccionamiento humano: la 
músira, las matemáticas y la dialéctica. La primera sir
Ye para conmover el ánimo con los espectáculos del mun
do exterior; las segundas para elevar el alma desde el 
mundo físico hasta el mundo del pensamiento, y la terce
ra dirige el pensamiento dentro <le su esfera propia, que 
es el mundo de las ideas. 

De un modo parecido la Iglesia, durante la edad me
dia, aseguró la unidad orgánica de las ciencias con la 
idea de Dios. Las ciencias formales del triviitm (lógica, 
retórica y gramática) y del cuadriviurn (aritmética, geo
metría, música y astronomía) preparaban para los estu
dios filosóficos, y éstos para la teología, ciencia de Dios 
suprema y fundamental. 

Uno de los ensayos más modernos de este sistema 
de correlación ha sido elaborado por el pedagogo ameri
cano F. W. Parker. Para éste, el centro de toda ense
ñanza escolar es el niiio, que actúa sobre la mate,·ia me
diante la e,iergía. La materia es el objeto o contenido de 
las ciencias siguientes: mineralogía, geología, geografía, 
astronomía, meteorología, botánica, zoología, antropo
logía, etnología, historia. Por m<'<lio de los modos ele 
expresión (gesto, escritura, lúnguaje oral, dibujo, pintu
ra, modelado, trabajo manual, müsica) ha de desarro-
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liarse la destreza en el uso de la energía. Cada grupo de 
estudios tiene el mismo valor que los demás, sólo que el 
pensamiento ha de preceder siempre a la expresión. 

Carlos de Garmo ha expuesto de un modo brillante 
los defectos de este plan. El primero consiste en que 
para aplicarlo es necesario que el maestro y el alumno 
sean filósofos. J!;n segundo lugar, Parker insiste dema
siaclo en el conocimiento (ciencias físicas y biológicas) y 
poco en el aspecto cultural y humano. Y últimamente, 
el sis tema exagera las relaciones lógicas de la verdacl, y 
hasta las anticipa en la enseñanza. Sólo cuando cono
cemos las diversas ciencias, no antes, podemos darnos 
cuenta de sus relacioues mutuas. 

6. La concentración, o correlación psicológica.-De 
todos los sistemas de correlación, el más profundo es el 
psicológico, elaborado por los pedagogos de la escuela 
l:erhartiana. Según éstos, la aglomeración df' las mate
rias en el plan de estudios crea para la obra de la edu
cación dos grandes obstáculos, uno moral y otro psico
lógico. Desde el punto de vistn moral, la congestión de 
los es1u.dios en In escuPla sP opone a una buena educa
ción, porque la formación del carácter moral es el fin de 
la cultura humana, y la moral exige que el círculo de 
ideas (los conocimientos) del alumno sea tan compacto 
como posible. 

Psicológicamente, el fundamento del carácter es la 
unidad de la conciencia, que no puede existir sin la con
centración del espíritu y la coordinación íntima y sólida 
de las materias del plan de estudios. Ahora bien, según 
Rein, el centro de coordinación no es un estudio dado, 
sino la personalidad del niño. Por esta razón no cabe 
hablar de una materia a la cual se subordinen las demás, 
si bien en el plan de estudios todas las materias deben 
hallarse bajo la hegemonía de aquellas enseñanzas que 
más contribuyan a la formación del carácter. Estas son 
lns humanidades (religión, historia y literatura) que de
ben sernr de núcleo para la concentración. Las demás 
asignaturas se coordinarán de modo que se unan estre
chamente a las materias. de.contenido moral. 

Los estudios artísticos (artes de expresión: lengua-
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je, dibujo, modelado, canto, etc.) se ligarán estrecha
mente por su contenido al estudio de la historia. Las 
ciencias naturales se enlazarán a las humanidades por 
medio de la geografía, campo común ele unas y otras; y 
las matemáticas se unirán a las ciencias naturales, a 
cuyo contenido real aplican las formas ele la magnitud. 

Tal es el pensamiento, verclade1·amiente genial, ele la 
escuela herbartiana. Ensayado y sistematizado por el 
doctor Rein en su Seminario Pedagógico ele Jena, ha 
sido aceptado con algunas restricciones por las escuelas 
nuevas de Reddie y Hermann Lietz. Su inconveniente 
principal consiste en que no tiene en cuenta los intereses 
del niño, sino m;ís hien los del adulto. Por otra parte es 
demasiado artificioso, y las relaciones en que se funda 
son a veces en extremo forzadas. 

7. La correlación funcional.-Hay un sistema de 
correlación que ha sido aplicado muy recientemente a la 
escuela elemental por algunos pedagogos ele Europa y 
América. Le he puesto el nombre de correlación funcio
nal, porque adopta como base y punto de partida los in
tereses y acli vidades del educando. 

El centro de correlación funcional no es ningún es
tudio, sino el niño con sus necesidades, sus motivos, sus 
valores y sus intereses. Y como la escuela no ,Jebe aspi
rar sólo a dar conocimientos, sino a encauzar y dirigir 
las actividades del niño hacia los fines de la educación, 
en ella no puede hablarse de correlación de estudios, sino 
más bien de correlación de actividades. 

La base o núcleo de este sistema de correlación es 
una experiencia global o sintética de clonde arranquen 
las actividades parciales o analíticas. Estas actividades 
globales son el juego, el trabajo manual, las labores ele 
jarcliner[a y horticultura, las excursiones escolares, los 
estudios de laboratorio, etc.; y la mejor manera de coor
dinar las ocupaciones de la escuela consist~ en partir, 
siempre que sea posible, ele una actividad global, a la 
cual pueden unirse las actividades parcialeo c¡u0 intere
sen al alumno. Una excursión escolar, Y. gr., puede con
ducir a una observación cuidadosa de un animal, a la 
descripción oral ele éste, etc. La regla no pneclc ser m-'ts 
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sencilla, y tiene, entre otras ventajas, una muy notable, 
y es que permite graduar el paso de los intereses direc
tos o inmediatos o los indirectos, y de los indirectos m.ás 
próximos a los menos próximos al niño. 

Cuando una actividad no es interesante para el niño, 
v. gr., la lectura o la aritmética, el lenguaje, etc., puede 
convertirse en una ocupación interesante dándole la for
ma de experiencia sintética, v. gr., la del juego, la do 
trabajo dirigido a un fin interesante, etc. 

La correlación funcional ha sido aplicada a la en
señanza primaria por el pedagogo belga M. Decroly. 
Este sabio educador concentra las enseñanzas de la es
cuela elemental alrededor de ciertos centros de interés 
que permiten asociar estrecl:amente las actividades men
tales y físicas del niño. Así, por ejemplo, la necesidad 
de l1tchar contra la intemperie sirve de motivo para es
tudiar el mecanismo de la nutrición, la influencia de la 
alimentación en la temperatura del cuerpo, la del aire en 
movimiento, los medios que emplean algunas plantas pa
ra defenderse del frío, el calor, etc., los que utilizan al
gunos animales cou el mismo fin, la acción del calor s,o
lar en las plantas, en los animales y el hombre, etc. 

Otro sistema de correlación funcional ha sido ex
puesto por la Srta. Margarita E. Wells en su admirable 
libro A project c1trricnl1tin. En esta obra la autora es
coge como centro de interés para el primer grado las fa
milias, para el segundo grado la tienda y para el tercero 
la ci1tdad. Alrededor <le estos motivos fundamentales se 
organiza la enseñanza de la lectura, la escritura, el cálculo 
aritmético, cte. La atención del niño se concentra, no en 
las enseñanzas tradicionales de la escuela, sino en las 
actividades del juego, las cuales sirven de núcleo a todos 
los estudios escolares. 
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TEORIA DEL METODO 

l. Base psicológica del método.-La opinión de 
Herder, citada por Reinen su Bosquejo de; pedagogía, de 
que todo maestro debe tener su propio método creado 
por él mismo, es radicalmente falsa, y se explica por una 
confusión del método con la manera o estilo personal del· 
maestro. Entre el proceso de la enseñanza y el proceso 
del conocimiento debe haber una correspondencia ne
cesaria, pues el método no es, en substancia, sino el mo
do de dirigir las actividades mentales y físicas del niño 
r.acia un fin concreto previamente establecido. Si esa 
dirección no está <le acuerdo con el orden y sucesión de 
los procesos mentales del niño, el resultado será mez
quino, cuando no completamente nulo. 

Muchos pedagogos han tratado de determinar en 
qué consiste el proceso psicológico del conocimiento, con 
la esperanza de elaborar un método único o proceso pe
dagógico igualmente aplicable a todas las materias. 
Barth, en su Pedagogía (parte general, sección III) hace 
un resumen histórico de estos esfuerzos. Comenius, y an
tes de éste los educadores jesuílas, habían distinguido 
varios grados en el proceso de la enseñanza (para Co
cenius eran tres: comprender, recordar y practicar). 
Pestalozzi concebía el método como una elevación o paso 
de las intuiciones obscuras a los conceptos claros. Al 
más genial de sus discípulos, Herbart, se debe una teoría 
del método que, desarrollada por sus continuadores y 
secuaces, constituye, en opinión de muchos pedagogos, el 
~stu<lio más profundo que se ha hecho sobre el proceso 
general de la instrucción. 

Según los herbartianos, el proceso didáctico se divi
de en dos partes principales: la a percepción (adquisi
ción e interpretación de las intuiciones) y la abstracción 
o formación de las ideas, mediante la elaboración del 
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material concreto. Cada uno de estos pasos exige otro 
preparatorio. Antes de presentar el conocimiento nue
\TO precisa averiguar si el asunto encuentra en el espí-
1 i tu articulaciones suficientes o, de otro modo, es nece 
sario preparar la lección; y una vez asimilado el asunto 
o m:iteria es indispensable compararlo con las ideas ya 
aclquir,das, para extraer y formular el conocim;iento abs
tracto, la idea. Por último, al final de la lección deben 
realizarse ejercicios do aplicación, que presten al saber 
energía snfi<'iPnte para mover y dirigir la voluntad. 

En resumen, la marcha de la enseñanza, según la es-
cuela herbartiana, ofrece las siguientes fases: 

1 • P reparncióu del conocimiento. 
2• Presentación del conocimiento nuevo. 
3' Coinparnción del conocimiento nuevo con el pre

viamente adquirido, y unión íntim,a de ambos. 
4• Recapitulación u ordenación sistemática {gene

rnlización) de los resultados obtenidos; y 
5' .Aplicación del saber adquirido, llevándolo a la 

esfera de la voluntad. 

2. Los pasos formales de la instrucción, según los 
neo-herbartianos.-La enseñanza debe comenzar determi
nando el fin u objeto que persigue. Los herbartianos 
llaman unidad metódica a la parle o división de cada ma
teria que puede sintetizarse en una abstracción o gene
mlización. Una unidad metódica puede comprender una 
o más clases o lecciones. Cada unidad melódica y cad>t 
lección debe empezar estableciendo su propio objeto. Es
to puede realizarse de diversos modos, según la materia 
de que se trate: con una pregunta, una oración sencilla, 
la presentación de un problema, etc. El fin debe ser 
concreto y definido y habrá de excitar el interés y ex
pectación del alumno. 

Prevaración.-Tiene por objeto disponer la mente 
del alumno para la presentación de la lección. "Esto
dice Charles de Gamo-se hace refrescando y evocando 
con claridad en la mente aquellas ideas ya adquiridas 
que tienen alguna relación con las nuevas, de modo que 
por su semejanza las expliquen o ayuden a entenderlas. 
Sólo ruando un tropel de ideas familiares acude al en-
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cuentro de las nue,as, hallan éstas acceso fácil al sen
~orio. Si las fuerzas que yacen dormidas en el fondo del 
pensamiento infantil no entran en actividad, permanece
rán frías e indiferentes durante la clase y la lección pa
recerá un discurso aprendido que baja sobre la cabeza 
del auditorio. En vez de atención y participación, se 
hallará sólo cansancio mental." 

P resentación.-El segundo paso, que varía con la 
edad y el desarrollo mental de los alumnos y con la na
turaleza de la materia enseñada, consiste en dar a cono
cer el asunto de que se trata. Esto puede hacerse de 
palabra o por medio de la lectura, ya en forma interro
gativa, ya por medio de una narración o con un experi
mento, una excursión, etc. Cuando la preparación ha si
do bien dirigida, el segundo paso se hará con facilidad 
y rapidez, y el profesor no se verá obligado a explicar 
o a preguntar todo el asunto. Debe tenerse en cuenta 
que el fin de la enseñanza no es hacer ·entender ,nomcntá
neamente, sino hacer que otros asimilen permanente
mente. Generalmente es necesario cerrar este paso con 
repasos y ejercicios, hasta que la lección quede bien 
aprendida. 

Asociación.-En el tercer paso-dice el profesor De 
Garmo-tenemos que reunir las ideas nuevas y compa
rarlas entre sí y con las ideas anteriormente adquiridas: 
en suma, comparar y combinar lo nuevo y, Jo viejo. Esta 
unión y comparación es necesaria, por dos razones: 1 ', a 
fin de establecer el enlace y armonía que debe existir en 
un orden de ideas, y 2•, para extraer lo que es esencial 
y general entre las cosas individuales. 

Recapitulación.-Este cuarto paso tiene por objeto 
descubrir lo que hay de general y abstracto en las cosas 
individuales y concretas. Por medio de preguntas hábil
mente dirigidas haremos resaltar la verdad o regla ge
neral, libre de sus aplicaciones particulares, reduciremos 
esta verdad a una forma verbal bien definida y la pon
dr<emos en relación con el conocimiento que ya se ha asi
milado. 

Aplicación.-En el quinto y último paso formal po
nemos al servicio de la vida real los conocimientos que 



206 

hemos adquirido en los pasos anteriores. Aprendemos 
para aplicar el conocimiento. El saber y el poder deben 
cambiarse en utilidad, por lo cual toda enseñanza ha de 
cuhninar, hasta donde sea posible, en el paso que se lla
ma aplicación. 

3. Ejemplo de una lección herbartiana.-Tomada 
del libro Essentials of Methods, de Charles De Garmo, 
y adaptada convenientemente: 

Asunto: el número tres. l'" Adición y substracción. 

lar. p ASO : PREP A.RACIÓN. 

Maestro. Hemos contado muchas cosas. ¡ Cuántas pare• 
des hay en esta aula! ¡ Cuántas ve<utanas hay en olla! ¡ Cuántos 
mapas! ¡ Cuántos pizarrones l ¡ Cuántos libros en ese pupitre! 

29 P.l.$0: PRESENTACIÓN, 

Maestro. Había una vez un padre (1) y una madre 
(1 + 1 = 2) y uuaniña (2 + 1 = 3). ¡Cuántas personas eran! 

Discípulo. 'rres personas. 
Maestro. ¿ Quiénes eran esas tres personas t 
Discípulo. El padre, la madre y la niña. 
Maestro. ¡ Cuántos son el padre y la madre juutos ! 
Discípulo. Dos. 
Maestro. ¡ Cuántos son el padre, la madre y la niña, todos 

juntos! 
Discípulo. Tres. 
Maestro. Cuéntalos. 
Discípulo. Padre, 1; madre, 2; niña, 3; 1, 2, 3. 
Maestro. Los tres no se quedaron juntos. El padre murió, 

y lo enterraron. ¡ Cuántos quedaron en la casa I Después murió 
la madre: ¡ cuántos quedaron f Después murió la niña, y no 
quedó nadie en la casa. 

Diseípmo. Si de 3 se quita uno, quedau 2; si de 2 se quita 
1, queda 1; si de 1 se quita 1, no queda nada (0). 

3cr. PASO: ASOCIACIÓN. 

'l1ransición de ias personas a las bolas del ábaco y otros 
objetos diferentes, en número de tres. Colocando tres bolas del 
ábaco en un alambre horizontal, el maestro dice: 

Maestro. Este es el padre; ésta es la madre; ésta es la niña. 
El padre = 1 pcrsana; el padre y la madre = 2 personas; el pa• 
dre, la madre y la niña = 3 personas. 3 personas - 1 persona 
= 2 personas. 2 personas - 1 persona = 1 persona. 1 persona 
- 1 persona = O personas. 
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El padre ~ 1 ( escribiendo la cifra 1) ; el padre y la madre 
son 2; el padre, la madre y la niña son 3. 

49 PASO: OENERA.LIZ.ACIÓN. 
Se escriben las cifras desde el 1 al 3. llágansc los siguien

too ejercirios: 

3-1=2 
2--2=0 
3-3=0 

3-3=0 
3-2=1 
3-1=2 

3=1+2 1+2=3 
3=2+1 2+1=3 
3=1+1+1 3=3 

59 PASO: APLICACIÓN, 

Maestro. Coloquen ustedes holas, unas al lado de las otras, 
para enseñar 1, 2 y 3. ¡ Qué número está después del 1 ! ¡ Cuál 
después del 2 l ¡ Qué número se halla entre el 1 y el 3 l Nombren 
ustedes tres niños y tres niñas. Nombren dos números que ha
gan 1; dos números que hagan 2; tres números iguales que ha
gan 3. ¡ Qué hay que agregar a 2 para formar 3 Y ¡ Cuánto hay 
que quitar a 3 para. que queden 2 Y 

Hay tres niños en el aula. Uno sale al patio: b cuántos que
dan dCnt:ro T Otro niño sale: & cuántos quedan aquí T Doa vuelven 
al aula : ¡ cuántoa hay ahora! 

4. Inconvenientes de estos pasos formales.-El mQ
todo de los pasos formales tiene muchísimos defectos. 
En primer lugar es demasiado rígido para adaptarse a 
la complejidad de las cosas. Parte asimismo de un su
puesto que es exacto desde el punto de vista del adulto, 
pero falso desde el paidológico: que la percepción del 
niño debe preceder a la apercepción, y ésta a la aplica
ción (provecho práctico) del conocimiento adquirido. Es
to en paidología no es siempre Yerdadero. Para el niño 
pequeño, v. gr., percibir, apercibir y actuar constituyen 
un solo proceso psicofísico. Ultimamente, el método her
bartiano coloca a un mismo niYel de desarrollo mental la 
a percepción y la abstracción. Esto envuelve con frecuen
cia un grave error psicológico. El niño puede adquirir 
un conocimiento concreto, y ser incapaz de una abstrac
ción bien hecha o al menos no sentir por ella interés 
alguno. 

5. Otros sistemas de pasos formales.--Se han idea
do multitud de procesos didácticos de carácter general, 
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los cuales en su mayoría se reducen a reformas más o 
menos radicales de los pasos formales arriba expuestos. 
Salwurk, por ejemplo, distingue tres fases o grados: 
l°, el objeto (o fin) de la lección; 2•, la exposición (o pre
sentación), y 3', la elaboración, subdividida en resultado 
y aplicación. Dorpfeld exige en la enseñanza tres ope
raciones principales: instru-ir, presentar y aplicar; Sey
fert, cuatro, a saber: conformidad, estudio de lo nuevo, 
asimilación y elaboración formal; y últimamente, Berger
mann propone otra teoría de los pesos forII\ales, que en 
su opinión pueden reducirse a tres: excitación de la ex
pectación, satisfacción de la ,n,is-ma y sit fijación en la 
memoria. 

La división de 1lfartig es más fácil y sencilla. Este 
pedagogo reduce los pasos de la lección a tres: la intro
ducción, el desarrollo y la recapitulación. 

Todos estos proyectos ofrecen casi las mismas ven
tajas y los mismos inconvenientes que los pasos herbar
tianos. Son útiles cuando se manejan con entera libertad 
y con conocimiento de la psicología infantil y llegan a ser 
perjudiciales si se convierten en esquemas rígidos, en 
rutinas pedagógicas. 

En este error incurren los que dividen la lección en 
tres pasos formales: principio, medio y fin, palabras que 
aquí tienen uu significado muy ambiguo. 

6. Los pasos de método funcional.-Las activida
des físicas y mentales del niño pequeño son globales. 
Cada uno de sus procesos mentales ies uua percepción, 
una interpretación o a percepción y una actuación. Para 
el niño, durante la primera niñez, no hay más que un 
paso formal: la actividad que ha de educarse, y una pre
paración para este paso: la motivación de la actividad, 
motivación que ha de poner en juego el interés del 
educando. 

Durante la segunda niñez, la m}ucha de la enseñan
za tampoco está de acuerdo con los pasos formales del 
sistema herbartiano. El niño, para apercibir, todavía 
necesita actuar. La actividad motriz contribuye a acla
rar las cualidades del objeto percibido, y éstas a su vez 
constituyen un nuevo estímulo de las actividades mo-
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trices, que de este modo se ejercitan y adaptan mejor al 
fin imaginado. 

La percepción o, en su caso, la idea, viene a ser el 
centro alrededor del cual el niño agrupa todas sus ex
periencias acerca de un objeto. Es c1-iro que antes de 
actuar sobre una cosa, el niño necesita percibirla; pero 
esta primera percepción es sintética, obscura, falta de 
precisión y exactitud. La pe1·cepción clara es en cierto 
modo un producto de la actividad motriz. 

En esta segun<la etapa del desarrollo infantil, los 
pasos formales de la educación son tres: 19, la prepara
ción (sugestión, motivación del trabajo); 29, la activi
dad niisnia que se trata de edttcar; y 39, la percepción 
clam o la idea que sirvo de término a la actividad. Un 
niño, por ejemplo, toma un lápiz; el maestro le sugiero 
la idea de dibujar una fruta. El niño lo hace simbólica
mente, sin observar las cualidades del objeto; mas poco 
a poco, a fuer,a de ensayos, acaba por analizar la fruta y 
percibirla más o menos claramente. l•]n la segunda niñez, 
Ja percepción o la idea constituyen el último término del 
proceso pedagógico. La idea es la condensación, el re
sumen de las experiencias del niño sobre cada objeto de 
su actividad. 

A medida que el niño forma percepciones claras y 
concretas, va sintiendo la necesidad de elevarse a las 
ideas o conceptos lógicos y al conocimiento de las reglas 
o principios a que deben ajustarse sus actividades. F,sta 
lleccsidad se forma cuando el niño se entrega a activi
dades complejas y difíciles que no pueden ejecutarse 
bien sin el auxilio de una regla, de una idea clara, de un 
principio científico y exacto. Entonces ol interés del fin 
perseguido extiende su influencia al proceso mental ele 
la abstracción. La regla, el principio, la idea o concepto 
110 son l'l1ás que instrumentos para la acción. El niño 
no los ama cuando no comprende sus ventajas. Por eso 
son innecesarias y antipedagógicas la mayoría ele las 
abstracciones que se enseñan en la escuela elemental. 

Para que el niño sienta la necesidad de una abstrac
ción, es necesario que trate de resolver las dificultades 
de un problema o situarión nueva de la vida. A la abs
tracción debe preceder nn ensayo de ejercicio de la acti-

PF.DAGOGIA 14 



210 

Yidad. Las dificultades de expresión l::ablada o escrita 
sugieren, v. gr., la necesidad de una regla gramatical; 
las de los problemas de cálculo despiertan interés por la 
regla aritmética; las que ofrece la dirección de la con
ducta obligan a investigar las no1·mas o preceptos mo
ralc~; las del trabajo técnico, las reglas o preceptos del 
arte. 

En suma los pasos formales de la abstracción son 
los siguientes: 1 ', ensayo de ejecución (necesidad del 
concepto o norma); 2', abstracción; y 3?, aplicaüión. Va
mos a ilustrarlas con un ejemplo: dos niños disputan 
sobre el significado de un téi-mino empleado en el juego 
de base ball. Sienten la necesidad de una definición, y 
acuden al maestro para que les saque del apnro. El 
maestro les hace reflexionar y descubrir la solución del 
problema (abstracción), y los niños la ponen en práctica 
(aplicación). Con mucha frecuencia, el paso de la apli
cación necesita ser motivado, con entera independencia 
de la abstracción. Entonces se hace indispensable una 
lección de aplicación. 

Llegamos al último período o etapa de la educación: 
el de la adolescencia. Y aquí también se ha equivocadp 
llerbart. Sus pasoa formales no pueden aplicarse de un 
modo constante y uniforme a todas las materias de la 
oscuela secundaria. Cada estudio tiene sus necesidades 
propias, sus métodos de investigación, su didáctica: espe
cial. La mejor manera de ejercitar una inteligencia ya 
casi formada es hacerle recorrer de un modo pedagógico 
y sintético, bajo una hábil dirección, las etapas o fases 
porque el adulto ha pasado para su descubrimiento. El 
mejor método de enseñanza secundaria es un resumen 
pedagógico del método de investigación. Este exige por 
Jo menos tres pasos formales: 1 •, preparación o compren
sión del problema o dificultad; 2•, el establecimiento de 
una hipótesis, bajo la guía del profesor; y 3', la verifica
ción y ·exposición de la hipótesis. 

i. Ventajas del método funcional.-El método fnn
cion:11 se recomienda, en primer término, porque evita 
el aburrimiento y la falig·a mental. Uon la nucYa didác
tica, la enseñanza es siempre interesante, porque consti-
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tuye algo así como una fase alegre, sana y provechosa 
de la vida infantil. 

En segundo lugar, lo que el niño aprende de acuerdo 
con el m,ét<fdo descrito lo aprende con intensidad, eficacia 
y solidez, porque lo piensa, observa, verifica y expresa 
por sí mismo. El Ill/lestro, más que enseñar, aspira a 
dirigir las actividades del alumno. . 

Con el nuevo método, el niño aprende a trabajar. 
No quiere esto decir que la escuela de la vida haya de ser 
un instituto de c¡nácter vocacional, sino que en ella el 
11.iíío, sin darse de ello cuenta, pero de un modo constante 
y eficaz, se absorbe en sus ocupaciones y se acostumbra 
a hacer esfuerzos útiles y a vencer dificultades con ale
gría y buena voluntad. El método funcional elimina las 
lecciones forzadas, el trabajo flojo y sin inténsidad y 
la desatención frecuente del alumno. Uno de sus mayo
res méritos es hacer que el niño, en sus ejercicios escola
res, ponga todas las potencias de su cuerpo y de su alma. 

La escuela vitalizada o del trabajo y sus métodos 
de educación se adaptan de un modo insuperable al ca
rácter del niño cubano. Ese es vivo, inquieto, nervioso, 
de atención dinámica y fluctuante y, en general, de poca 
resistencia a la fatiga. La disciplina mental que adquiere 
en el hogar doméstico es escasa. En estas condiciones, 
los métodos usuales, intelectualistas y faltos de interés, 
lo educan poco o no lo educan. El método funcional es 
el único capaz de provocar la actividad enérgica de los 
poderes infantiles y, por tanto, de someter al niño a una 
disciplina intensa, sana y provechosa. 

El método descrito pone la escuela en relación estre
cha con la vida. No coloca al niño en situaciones irreales 
y ficticias; no ejercita sus poderes fuera de las condicio
nes que hacen provechoso su ej~rcido; no le impone ocu
paciones y trabajos propios del adulto. Al contrario, los 
intereses que provoca son siempre intereses infantiles, 
y las actividades que utiliza, actividades ele niño. Con 
él la escuela es una imagen corregida y ampliada de la 
vida en el hogar doméstico. 

Ultimnmente, el método funcional hace del maestro 
un observador del niño, un paiclóligo práctico, y ª"+,n y 
sostiene la mutua simpatía que debe existir entre el edu-
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cador y el educando. Aquél trata a éste como niño, res
peta sus intereses y necesidades y procura hacerle dis
frutar de la lll/lYOr suma posible de felicidad y de alegría. 
Y el niíío, que se siente ,amado y comprendído, se con
vierte en colaborador activo de la obra del maestro. 

8. El método de proyectos.-El nombre de método 
de proy·ectos se aplica a un~ forma del método funcional 
recientemente creada y difundida por algunos pedagogos 
norteamericanos. Proyecto, según el Dr. Kilpatrick, es 
toda experiencia intencional, toda actividad voluntaria 
donde el propósito dominante determina el fin de la ac
ción, guía el proceso de la actividad y proporciona su 
moti,·ación." Esta definición concuerda en substancia con 
la Je Stevenson, según el cual el proyecto es "una acción 
problemática llevada a término según su desarrollo na
tural" . .l<;n el método de proyectos, el alumno prepara 
y dirige su propia actividad y escoge los medios que son 
nece¡,;arios para realizar el fin. 

El origen del método de proyectos se halla en la en
seííanza de la agricultura. Bl nombre lleva implícita la 
idea de un programa importante, de cierta duración y la 
esperanza de ciertos resultados valiosos y tangibles. 
En la enseñanza de la agricultura es fácil imaginar di
chos empeños. Un alumno puede, v. gr., emprender un 
proyecto ele maíz, otro nn proyecto Je tabaco o ele caña de 
azúcar, ele berenjena, etc. Cada uno de los alumnos lleva 
a cabo su proyecto desde el principio hasta su fin. Para 
eso debe examinar, abonar y preparar el suelo, cultivar 
las plantas, recoger la cosecha, venderla, calcular el 
tiempo y dinero invertido, etc. En una palabra, el niño 
debo hacer lo que, idealmente por lo menos, hace un buen 
agricultor con sus cultivos. 

De uu modo semejante al aplicado' a la enseñanza de 
la agricultura, el m,étodo de proyectos puede utilizarse 
en la avicultura, la ganadería, el trabajo manual, la eco
nomía doméstica y, en general, en toda actividad voca
cional que se ejercita con fines didáclicos. Todo proyecto 
implica necesariamente algo valioso que ha ele producirse. 
Así, por ejemplo, en el proyecto de hacer un vestido en
tra el dibujo, corte y costura del traje proyectado. 
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La i<lea del proyecto no se aplica con facili<la<l a los 
estudios de índole académica, por ejemplo la lectura, la 
aritmética, el lenguaje, la geografía, etc. La explicación 
de esta dificultad se encuentra en que estas enseñanzas 
no son fines, sino medios para otros fines <le la Yida. 
En ninguna de ellas se persigue algo de valoli económico, 
algo que la sociedad estima independientemente del sen
timiento individual. Sin em,bargo, el Dr. Wooclhull no lo 
entiende así. Para este notable hombre <le ciencia, el 
método de proyectos es el método del hombre de ciencia 
aplicado a los niños. 

Kilpatrick distingue cuatro tipos ele proyectos: l', las 
experiencias en que el fin principal es hacer algo; 2', el 
goce o adquisición de una experiencia; 3', aquellas acti
vidades cuyo fin es resolver un problema, salir de una 
dificultad; y 4', las experiencias en que nos proponemos 
adquirir algún conocimiento o habilidad. 

Propiamente hablando, la palabra vroyecto, en su 
significación didádica, no debiera aplicarse siuo a las 
dos primeras clases de Kilpatrick: hacer algo, v. gr., cul
tivar y cosechar una planta; y gozar o adquirir una ex• 
periencia, v. gr., llevar a cabo una excursión al campo o 
presenciar una función teatral. Respecto a las dos últi
mas clases, resolver vroblemas o dificultades y adquirir 
habilidades o conoci1nientos, la expresión método de vro
yectos es equivalente a método funcional o vital,izado. En 
dichos empeños, lo importante no es el resultado obte
nido, sino la motivación del asunto, el interés que en el 
mismo encuentran los alumnos. 

No debe creerse que el método de proyectos y la en
señanza vitalizada constituyen una panacea para todos 
.los males escolares. El maestro Jebe ser dueño del mé
todo, nunca un esclavo servil del precepto didáctico. Si 
no tenemos siempre presentes las relaciones de la ense
ñanza con la vida, no nos libraremos del formalismo, el 
dogmatismo y la rutina. 



XXV 

MARCHA GENERAL DE LA ENSEÑANZA 

1. Qué quiere decir marcha de la enseñanza.-Por 
marcha de la instrucción se entiende el orden o arreglo 
interior de la materia que hemos de enseñar. Algunos 
autores la llaman también método o procedimiento gene
ral de enseñanza. Los pasos formales determinan las 
fases del proceso didáctico correspondientes al proceso 
psicológico de la instrucción. Las marchas son más mi
nuciosas y precisas, y tienen por obejeto dividir y en
lazar íntimamente las materias de cada lección y conec
tarlas con las demás lecciones de cada asignatura. 

2. Clasificación de las marchas.-La clasificación de 
las marchas puede hacerse desde varios puntos de vista: 
por la actitud del niño durante la lección, por la partici
pación del educando en la investigación de la verdad, por 
la manera de adquirir el conocimiento de las cosas, por 
el proceso del razonamiento empleado, etc. 

3. Los métodos activos y los pasivos.--Por la actitud 
del niño durante la lección, la marcha puede ser activa o 
pasiva, según el niño reciba la enseñanza de un modo 
receptivo o ejercitando con energía sus actividades. En 
la práctica, esta división es inútil, pues no hay ni puede 
haber métodos enteramente pasivos. Aun la memoriza
ción verbal ajena a toda comprensión del texto exige al
guna acticidad por parte del alumno: repeticiones del 
trozo que se confía a la memoria, cierto esfuerzo de 
atención, la inhibición de algunas actividades mentales 
y físicas, etc. Como regla general puede decirse que una 
enseñanza es tanto mejor cuanto más ejercite los pode
res físicos y mentales del alumno. 

4. La marcha dogmática y la heurística.-De acuer
do con la participación que el niño tiene en la elaboración 
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del conocimiento, la enseñanza puede ser dogmática o 
heurística. 

En la primera, el alumno recibe el conocí.miento sin 
tratar de alcanzarlo por sí mismo; en la segunda, toma 
parte en el proceso de in,estigación. Esta división cons
tituye uno de los adelantos mayores que ha hecho la 
metodología; mas no puede aceptarse sin algún reparo. 
No hay método alguno en que el niño no tenga necesidad 
de descubrir algo por sí mismo, aunque sea únicamente 
el sentido de las palabras del maestro; y por otra parte, 
por in ven ti vo que un método sea, la comprensión del 
asunto necesita cierta cantidad de dogmatismo. La in
teligencia infantil es incapaz de descubrir por sí sola 
verdades que han necesitado la labor de generaciones 
ele adultos, a veces de genio. En la escuela primaria, el 
método heurístico se reduce a una adaptación pedagó
gica de los métodos de investigación científica, con cier
ta suma, mayor o menor, pero siempre inevitable, de 
dogmatismo. 

Es un error creer que el método heurístico o de in
vestigación se limita a determinados estudios o a ciertas 
formas de enseñanza. 

En realidad de verdad, dicho método ocupa o puede 
ocupar casi todo el campo de la instrucción elemental. 
Aun el simple hecho de leer un libro puede llevarse a 
cabo en forma heurística, como se observará estudiando 
detenidamente los planes de lección de Mr. Alcxis E. 
Frye, bien conocidos de los maestros do Cuba. Hasta las 
materias que dependen de la tradición humana o del cri
terio de autoridad; v. gr., la historia, pueden enseñarse 
en forma heurística, según puede demostrarse aplicando 
el método de fuentes o el de proyectos. 

El método de investigación puede revestir diferentes 
formas: la intuitiva u objetiva, cuyo empleo clásico en 
la escuela primaria está representado por las lecciones 
de cosas; la socrática, que se vale de la interrogación; el 
método de proyectos, etc. 

El método dogmático se rnle de narraciones, descrip
ciones y exposiciones seguidas sobre un objeto cualquie
ra, como hacen los conferencistas. "Es de advertir
dice M. Achille V.-que los oradores se dirigen, por regla 
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general, a hombres hechos, a adultos o a jóvene,s cuya 
inteligencia ha sido ejercitada y nutriela ele conocimientos 
por largos años de estudio. El maestro, por su parte, no 
tiene delante más que niños, ligeros, sin nociones funda
mentales y aun a menudo ignorantes hasta de los térmi
nos más vulgares de la lengua que se les habla. La difi
cultad que encuentran en comprender la palabra del 
maestro, unida a la natural movilidad de su imaginación, 
los distrae prontamente del asunto que se les propone en 
un largo discurso, por poco abstracta que sea la materia. 
Por lo menos su atención, frecuentemente forzada, me
ramente exterior, aparente y engañosa, deja sus faculta
des en la más completa pasividad, salvo tal vez la me
moria, que apenas retiene algunas palabras mal com
prendidas". 

PU!eden sintetizarse los defectos del método dog
mático diciendo que ni es educador ni interesante, es de
cir que ni ejercita los poderes del niño ni cautiva su 
atención. 

Agréguese a esto que una buena exposición requiere 
cualielades muy rara yez reunidas en un hombre: clari
dael en las ideas, imaginación yiva, dicción correcta y 
cierto calor en la palabra, y se comprenderá la inconve-
1üencia de la forma acroamática en la enseñanza ele
mental. Aun en la historia ( que es sn campo de acción 
propio), la exposición no debe emplearse sistemáti
camente. 

J,;l tono de la exposición debe ser el de una conver
sación familiar. Cuando aquélla no tiene un interés muy 
Yi1·0 o presenta dificultades, el profesor la interrumpirá 
de ruando en cuando para interrogar a los alumnos acer
ca ele lo que saben sobre el particular, para impedir que 
gu atención se distraiga, para aclarar una palabra o una 
idea nueva, etc. 

Toda exposición ha de ser clara, fácil, ordenada y 
muy sencilla en la forma. El maestro debe prepararla 
convenientemente por medio de algunas preguntas opor
tunas, al comenzar las clases. Los niños resumirán lo 
aprendido de palabra o por escrito, o bien utilizarán el 
H8WlLO para un ejercicio escrito de composición. 



217 

5. La enseñanza. intuitiva y la simbólica.-Por la 
manera de adquirir el conocimiento de las cosas, la en
señanza puede ser intuitiva ~ objetiva y si11lbólica o ver
bal. ~sta clasificación es excelente, si bien no tan abso
luta como generalmente se estima: primeramente, por
que, cu la m;ayoría de los casos, el empleo del método 
intuitivo o del verbal no depende del maestro, sino de la 
naturaleza del asunto que se trata de enseñar. Tan ab
surdo será estudiar simbólicamente la física, la química 
y la historia natural como convertir el lenguaje, la mo
ral, la m,ayor parte de la historia y de las matemáticas, 
etc., en lecciones de cosas. Además, por objetiva que sea 
una enseñanza, siempre hay algún aspecto de ella que 
exige el simbolismo: los nombres de los objetos enseña
dos, la síntesis o recapitulación de lo aprendido, etc. Una 
lección podrá ser predominantemente intuitiva; extrañas 
al simbolismo sólo pueden ser las actividades motrices. 

El fundamento de la enseñanza objetiva es el prin 
cipio psicológico de que lodos nuestros conocimientos 
tienen su puulo de partida en la intuición, es decir, en el 
conocimiento inmediato, directo y personal ile las cosas 
por medio de los sentidos. 

El niño es observador, aunque no observe bien. Las 
impresiones que recibe excitan de tal modo sus activida
des, que uno de sus mayores placeres consiste en obser
var todo cuanto ve, examinándolo con intensa curiosidad. 
La enseñanza objetiva, o como se lq llama también, ense
ñanza o m,étodo intuitivo o lecciones ele cosas, se ajusta 
a esta necesidad del espíritu infantil, presentándole el 
conocimiento del mundo real de manera que despierte 
sus actividades sensoriales y motrices. Puede deftnír
sele, pues, diciendo que es la instrucción elemental que 
versa sobre objetos materiales y se sirve de la obser
vación. 

La enseñanza por el aspecto es tan antigua como el 
hombre: todas las madres saben emplearla en la instruc
ción de sus hijos. Sn sistematización, empero, es relati, 
vamente reciente. Comenio, en el siglo XVII, fué el 
primero que empezó a practicarla en la escuela elemen
tal. Augusto Hermann Francke, fundador de la escuela 
piestista, procuró también hacer intuitiva la enseñanza, 
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valiéndose de objetos naturales; y los mismos principios 
pedagógicos inspiraron a Juan Jacobo Rousseau muchas 
páginas de su Em;ilio. 

El verdadero sistematízador de las lecciones de co
sas fué, empero, el gran maestro Enrique Peztalozzi, 
quien enseñó a dirigir y robustecer en los niños el hábito 
de observar, obteniendo tan buenos resultados, que sus 
ideas fueron aceptadas por todos los educadores. La 
supel'ioridad de su método se hizo sentir en breve tiem
po : adviriióse que despertaba la atención del niño y que 
excitaba su interés, poniendo en actividad sus poderes 
mentales. 

La popularidad del nuevo método condujo a exage
rar su alcance 'Y su naturaleza. Hubo maestros que se 
empeñaron en dar lecciones de cosas sobre materias ex
trañas a su esfera de acción, y no pocos la aplicaron a 
objetos tan familiares al niño, que poco o ningún pro
vecho e interés había de derivarse de su enseñanza. 

La reacción que entonces se produjo contra las lec
ciones de cosas contribuyó a fijar su carácter y sus lí
mites, pues se excluyó de su esfera todo lo que no corres
pondía a la intuición sensible. 

La enseñanza intuitiva responde a fines muy varia
dos, a saber: 1 ', a desarrollar la discriminación sensorial 
y el poder de observación del niño; 2', a inspirarle amor 
e interés profundo hacia las cosas de la naturaleza, ha
ciéndole sentir y apreciar sus bellezas: por eso dice el 
profesor J ohn Burroughs que la observación de la 
natura:leza es, sobre todo, asunto de simpatía y atrac
ción; 3', a cultivar el poder de expresión, paralelamente 
con la adquisición de las ideas; y 4•, a instruir al edu
cando sobre el medio físico que le rodea . 

.Aplicación.-Su esfera de acción es el estudio de la 
naturaleza (la geografía, física y química, historia natu
ral, fisiología, etc.). Los primeros pasos en la aritmética 
y otros estudios de carácter real. 

No deben darse clases especiales de observación. 
Toda lección,. cualquiera que sea su naturaleza, debe ser 
en lo posible una lección de cosas. Lo. que en los grados 
inferiores de la escuela recibe el nombre de enseñanza in-
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tuitiva y tiene un lugar propio en los horarios, se reduce 
a un estudio de la naturaleza con carácter muy elemental. 

Las primeras lecciones de cosas se darán sobre ob
jetos familiares al niño. Después se pasará al estudio 
de los seres y fenómenos naturales (anim,llles, vegetales, 
minerales, fenón:¡enos de física y química, meteorológicos, 
geográficos, los astros, etc.). Gradualmente se irá au
mentando la dificultad de estos ejercicios, hasta conver
tirlos, en los últimos años de la' escuela, en cursos cien
tíficos, aunque elementales, de las ciencias que estudian 
la naturaleza. 

No debe perderse el tiempo en aquellas cosas que el 
niño conoce bien. Los maestros que reducen sus lecciones 
objetivas a ejercicios sobre lo que· el niño sabe, pierden 
el tiempo y se lo hacen perder! a sus alumJnos. En el pri
mer semestre del grado primero, el maestro explorará 
las ideas y conocimientos que el niño lleva a la escuela 
elemental, y dedicará sus lecciones de cosas a aclarar, 
completar y rectificar las ideas infantiles. 

Debe despojarse a estas lecciones de toda rigidez 
didáctica y evitarse el tecnicismo cuidadosamente. El 
tono de ellas será el de una conversación sencilla y fami
liar entre el maestro y sus discípulos. Tampoco han de 
degenerar en lecciones de palabras o en análisis dema
siado minuciosos de los objetos o seres estudiados. 

Las lecciones objetivas deben acomodarse al orden 
de desarrollo de las actividades mentales y de los inte
reses infantiles y, sobre todo, del poder de observación. 

En toda lección intuitiva el maestro ha de servirse, 
hasta donde sea posible, de las cosas mismas que han de 
estudiarse. Para esto son necesarias colecciones de ob
jetos naturales y artificiales, como piedras, plantas, in
sectos, conchas, productos de la industria humana, etc. 
Debe tenerse presente que las mejores colecciones son 
las hec:tas o recogidas por los mismos niños, bajo la di
rección del maestro. 

Cuando no sea posible presentar el objeto mismo de 
la lección, debe acudirse a los grabados o estampas .. 
Un buen procedimiento para dar lecciones de cosas son 
las excursiones escolares. 'l'ambién pueden emplearse 
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las colecciones de fotografías, los libros con grabados 
que representen seres y fenómenos naturales, ele. 

Se han escrito libros donde se exponen listas de ob
jetos que pueden servir para las lecciones objetivas; 
pero Mr. Wickersham advierte, con razón, que en lugar 
de esas listas es mejor determinar los principios que 
ele ben reunir los medios elegidos. 'rales son: 

1° Los medios de la enseñanza objetiva deben po 
ner en ejercicio, no sólo las funciones mentales, sino tam
bién la sensibilidad y la actividad física del educando. 
L,, sensibilidad se ejercita con la alegría y la emoción 
qµe produce la vista de un objeto nuevo. La actividad 
física del niño nace del ejercicio de los músculos y d~ los 
sentitlos, y la actividad mental del ejercicio de las fun
ciones psíquicas. 

2'' Los medios que se utilicen deben facilitar el uso 
del lenguaje, no sólo enriqueciendo poco a poco el voca
bulario infantil, sino dando soltura, fluidez, precisión y 
corrección al lenguaje del educando. 

3° Los objetos sobre que verse la lección intuitiva 
deben endquecer el saber del niño, enseñándole hechos 
que sirvan de hase a los conocimientos humanos. 

4° 'l'nmbién deben aclarar y rectificar todas aque
llas ideas elementales que informan el saber humano 
y sc,n el su¡mesto necesario de nuestros conocimientos. 

Al principio de cada lección, el maestro debe prepa
rar a los niños par1J< la clase, suscitando en ellos de un 
modo breve y sugestivo, para no fatigar al niño de ante
mano, aquellas ideas que son necesarias para recibir el 
conocimiento. Al final de la clase, los niños harán nn re
sumen de lo aprendido, bien de palabra o por escrito. 

6. La enseñanza analíica y la sintética.-Según la 
manera de asimilar la unidad metódica o cualquiera de 
sus fases, la enseñanza puede ser analítica y sintética. 
Análisis quiere decir división, descomposición de un todo 
para conocer sus partes. Así, v. gr., se da el nombre de 
análisis químico a la descomposición de un cuerpo para 
estudiar los elementos simples que lo forman. 

De acuerdo con esta definición, se da en metodología 
el nombre de enseñanza analítica a la que va del todo o 
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las partes do una cosa o de un fenómeno a los elementos 
que lo constituyen. Por ejemplo, si el maestro, para en
señar la lectura, comienza por las palabras y oraciones, 
y da a conocer después las silabas y letras, o si en geo
grafía empieza por el estudio de la tierra como un todo, 
para enseñar más tarde las formas de la tierra y del 
agua, los fenómenos climatológicos, etc., en ambos casos 
usa del método analítico. 

Síntesis, en griego, quiere decir unión. Así se llama 
síntesis quírnica a la reunión <le varios elementos para 
formar un cuerpo compuesto; síntesis gramatical, a la 
recomposición de las oraciones, etc. 

De acuerdo con esta acepción de la palabra, lla
mamos enseñanza sintética a la que va de la parte al todo, 
de lo simple a lo compuesto, de los elementos más senci
llos de una cosa o hecho, a la cosa o hecho de que for
man parte. 

Cuando, para enseñar la lectura, el maestro va de 
las letras o sílabas a las palabras u oraciones, utiliza el 
método sintético. Cuando presenta los fenómenos geo
gráficos que rodean al niño, para pasar después al estu
dio de la tierra como un todo, también emplea esa forma 
pedagógica. 

Ningún método debe ser exclusframente analítico ni 
sintético en su totalidad. Basta echar una ojeada rápida 
a la historia de la didáctica para echar de ver que el pro
greso de la enseñanza ha consistido siempre en pasar de 
la marcha unilateral a la multilateral, compleja y global 
de b instrucción. 

7. Enseñanza inductiva. y enseñanza deductiva.
Según el proceso del razonamiento empleado, la enseñan
za puede ser inducfü-a o deductiYa. Los lógicos llaman 
razonamiento inductiYo al que va de los hechos, fenó
menos o cosas particulares a la ley o principio general. 
f,1ediaute la inducción-dice el Dr. Varona en sus No
ciones d,· Ló,r¡ica-traspasamos los límites del presente, 
y nos sentimos seguros de que, dadas las mismas circuns
tancias, el fenómeno se repetirá en lo porvenir. Por 
•ejemplo, después de observar que los hombres que hemos 
conocido mueren, concluyo diciendo: todos los hombres 
son mortales. 
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Es conveniente no confundir la g·eneralización con la 
inducción. La primera no es más que una síntesis, es de
cir, un registro o reunión de 1011 hechos, fenómenos o ca
sos obscrvaclos. La inducción agrega a la síntesis la con
vicción de que los. hechos o fenómenos que ocurran en lo 
futuro serán iguales a los que ya hemos observado. 

Ya hemos visto al tratar de la inferencia como pro
ceso psicológico, que en la práctica empleamos la induc
ción cuando tratamos ele probar la validez de un princi
pio general. '.!.'ocia inducción cientítica principia con una 
hipótesis {principio o ley que se trata de probar), y ter
mina con una verificación o ley de la hipótesis estable
cida. Para establecer la cansa de la fiebre amarilla, por 
ejemplo, el Dr. Finlay sentó una hipótesis: el mosquito 
stegoinya transmite dicha enfermedad de un individuo a 
olro. Bastó comprobar esta hipótesis con experimentos 
adecuados, para establecer la cansa de la enfermedad. 

Deducción es la inferencia por la cual, de una verdad 
o principio general, concluimos hechos o casos que están 
inclnídos en aquélla. La forma típica de una deducción 
es el silog·ismo. Ejemplo: 

Todos los mamíferns son vertebrados. 
Los leones son mamíferos. 
Luego los leones son vertebrados. 

Aquí, como se ve, del principio general de que todos 
los mamíferos son vertebrados, concluimos que los leo
nes también lo son, por estar incluídos entre los ma
míferos. 

J<Jnseíianza deductiva es la que se vale de la deduc
ción, es decir, el que va de las leyes, i-eglas o principios a 
la aplicación de éstos. 

En la práctica, según hemos visto en el capítulo XV, 
la deducción empieza con un juicio o proposición par
ticular cuya Yalidez se quiere probar. En Pi ejemplo an
terior, la proposición los leones son vertébrados queda 
probada recordando que el león es un mamífero y los 
mamíferos tienen Yértebras. 

En términos generales, puede decirse que todo méto
do rlip!Je ser inducfo·o r dednc(iYo. Toda deducción se fun-
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da casi siemp1·e en proposiciones obtenidas mediante la 
inducción, y la inducción científica viene a ser una de
ducción hecha para verificar una hipótesis., 

8. Método socrático.-Entre las diversas formas 
que puede darse a la enseñanza heurística, merece lugar 
privilegiado la socrática, que se vala de la interrogación. 
Hablaremos de ella en el capítulo siguiente. 



XXVI 

FORMAS Y PR.OCEOIMIENTOS 

DE ENSEÑANZA 

l. Formas de la enseñanza.-Forma de la enseñan
za es el modo con que el maestro ofrece a sus alumnos 
el asunto de la lección, el ropaje exterior bajo el cual les 
transmite los conocimientos. Se distingue de la marcha 
en que ésta se refiere al orden y conexión interna de la 
eusefianza, mientras que la forma es la exteriorización 
de la materia o asunto de la lección. Las formas fun
damentales son dos: lo oral y la escrita, subdividiéndose 
la primera en acroamática o expositiva oral, e interroga
/ iva, llamada también catequística o erotemática. Otras 
formas son la visual, o sea la que se sirve de la vista, 
coino en las lecciones dadas con el cinematógrafo; la 
práctica, la experimentación, la lúdica ( que se vale del 
jueg·o), ele. 

Algunos pedagogos, como M. Compayré, sólo admi-
• ten dos formas de enseñanza, la expositiva y la interro
gati~·a; mas no es posible negar la existencia de una for
ma escrita, ni aún en las escuelas modernas, donde el li
bro de texto representa un papel de menor importancia 
que en épocas pasadas. 

2. Forma oral.-La forma oral se sirve de la pala
bra hablada. Puede ser expositiva o acroamática, e in
terrogativa o dialogada. Eu la primera, el maestro es 
el único que habla, y las ideas se comunican por medio de 
una descripción, nm·ración o en un discurso seguido, co• 
mo lo hacen los co11ferencistas. liJn la forma interroga~ 
tíva o dialogada, el maestro se vale de la interrogación, 
cama medio de excitar la actividad mental de sus alumnos. 

La forma expositiva es poco educadora, aunque tie
ne su razón de ser en algunas materias que, como la his
toria, se fundan sólo en el criterio de autoridad. La in-
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terrogación, en cambio, es el instrumento más importan
te de la enseñanza. 

3. Forma escrita.-Llámase así la que, para trans
mitir el conocimiento, se vale de la escritura impresa o 
manuscrita. Los medios principales que aplica esta for. 
ma de instrucción son el pizarrón y el libro de texto. 

La forma escrita ofrece el grave inconveniente de 
que se transforma en ejercicio mecánico IY estúpido 
cuando el maestro no sabe utilizarla con tacto, inteli
gencia y oportunidad. Los pedagogos antiguos erigían 
el libro de texto en instrumento universal de enseñanza, 
y limitaban su cometido a la tarea ingrata y fastidiosa, 
de tomar la lección. Los modernos, aleccionados por una 
larga experiencia, consideran el libro como un mero an~ 
xiliar, de mucho valor, sin embargo, cuand~ puede con
vertirse en instrumento de educación. 

4. La interrogación.-El más importante de todos 
los instrumentos empicados en la enseñanza es la inte
rrogación. El maestro debe ser un conocedor profundo 
del arte de preguntar, porque la inteligencia infantil, 
demasiado lirrútada para conquistar por sí sola los se
cretos de la ciencia, necesita la palabra hablada como es
tímulo para el trabajo mental. 

Para logrnr este resultado, el maestro ha de reunir, 
no sólo· un conocimiento suficiente de la psicolog[a in
fantil y de la materia que ha de enseñar, sino un dominio 
completo del arte de guiar y de excitar la inteligencia 
del niño. 

De acuerdo con el profesor David Salmon (º) cree
mos que, en .la escuela primaria la interrogación ha ele 
t~ner cualquiera de los siguientes fines: 

1' Enseñar algo más de lo que los niños saben. Hay 
verdades que el niño no puede descubrir por sí mismo, 
por tratarse de hechos ya ocurridos, de objetos que no 
puede ver o por otra razón. El objeto de la pregunta es 
entonces preparar la inteligencia infantil para recibir la 
verdad. 

(•) Thc Á.rt of Teachittg, by David Salmon. London (Longmans, 
Green and Co.), 1900. 
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29 Investigar qué es lo que sabe o ignora el niño 
sobre el asunto que va a estudiarse. 

3' Despertar la curiosidad del niño y estimular su 
interés. 

4' Dirigir la inteligencia infantil, sugiriéndole todo 
lo que sea necesario para el descubrimiento de la verdad. 

59 Reprimir la distracción del niño. 
69 Recapitular o reunir lo aprendido. 
También puede empicarse la pregunta eil los repa

sos, para reuovar el recuerdo de lo aprendido; pero esto 
debe hacerse con inteligencia y oportunidad. Es conve
niente entonces variar frecuentemente la forma del re
paso, para evitar el fastidio consiguiente a la monotonía 
y la falta de interés. 

5. Arte de preguntar.-Hay un aforismo pedagógi
co según el cual sólo enseña bien quien sabe interrogar. 
Todo sistema de preguntas cuya tendencia principal es 
la memorización •es antipedagógico. Al contrario, toda 
pregunta que ejercita las funciones mentales del niño 
haciéndole observar, reflexionar, etc., llena cumplida
mente su misión ,educadora. 

Claro es que alguna vez ha de emplearse la interro
gación para explorar la memoria del niño. Pero esto, 
repetimos, ha de hacerse con mucl:a mesura y con varie
dad constante de formas. Una hora de pensamiento ori
ginal-dice el profesor Morgan-vale más que una se
mana de repetición rememorativa. 

El arte de interrogar sólo se aprende con la prác
tica. La experiencia y la observación paciente del efecto 
que nuestras preguntas hacen en el niño nos enseñarán 
cómo debemos manejar el método interrogativo. Pero 
es indudable que el estudio de los principios en que se 
basa dicha arte facilita extraordinariamente el dominio 
de la misma. 

El profesor Morgan dice que casi todas las pregun 
tas de un maestro caben en diez categorías, a saber: 
¿qué?, ¿de qué clase?, ¿cuántos?, ¿cuánto?, gquién?, ¿dón
de?, ¿cuándo?, ¿cómo?, ¿por qué?, y ¿qué consecuencia re
sidta? Pero el maestro que se limita a hacer secamente 
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estas preguntas, sin darles interés vivo y palpitante, cae
rá inevitablemente en la rutina. 

6. Cómo deben formularse las preguntas.-Cual
quiera que sea el objeto perseguido en la lección, las pre
gwllas formuladas deben reunir los siguientes requisitos: 

19 Las pregwntas se expresanfo en lenguaje correc
to. Los defectos de lenguaje, no sólo pueden hacer obs
cura y hasta ininteligible una pregunta, sino que hacen 
que el niño, por imitación, incurra en las mismas fallas 
cometidas por el maestro. • 

Para evitar estas últimas, lo meor es que el maestro 
prepare con paciencia su lección, a fin de aclarar sus 
ideas acerca del asunto. Si es preciso, redactará las pre
guntas por escrito. Cuando se teuga suficiente prác
tica, la redacción de las preguntas será innecesaria. 

29 Las preguntas deben ser cla.-as, precisas y con
cisas. La claridad es absolutamente necesaria para la 
inteligencia del asunto, y se consigue estudiando bien el 
tema de cada lección y hablando a cada niño en el len
guaje que puede entender, sin palabras o locuciones des
conocidas y difíciles. Es precisa la pregunta cuando no 
puede recibir más que una sola contestación correcta. La 
concisión es también necesaria: el profesor procurará 
expresarse en el número de palabras estrictamente ne
cesario, pues de este modo será más clara y fácil la in
teligencia de la pregunta. 

39 Las preguntas deben sucederse en orden lógico, 
de acuerdo con el asunto y el método elegido. De no ha
cerlo así, la atención del niño no puede sostenerse; su 
atención vagará de un punto a otro, fatigándose innece
sariamente. 

Si se trata, por ejemplo, de una narración, el orden 
de las preguntas debe ser estrictamente cronológico; si 
de un análisis, el que indique el orden de las partes o he
chos analizados; si de un razonamiento, el orden de las 
proposiciones o juicios que entran en aquél, etc. Cada 
pregunta debe enlazarse bien con la respuesta anterior 
y preparar la pregunta siguiente. 

49 Las preguntas deb'en ser animadas y variadas en 
la forma. Estos requisitos son necesarios para sostener 
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el interés. Lo primero se consigue evitando la monotonía 
de la voz, los ademanes o gestos am,anerados y las ~an
sas muy largas y, por el contrario, preguntando con vive
za, inteligencia y entusiasmo. La viveza no debe exage
rarse, si no se quiere incurrir en el ridícuo. 

59 Las preguntas deben ser 'educadoras, es decir, 
deben hacer que el niño piense por sí mismo. La mag
nitud del esfuerzo que requiere la pregunta debe estar en 
relación con el desarrollo mental del niño. 

El profesor Bald»in aconseja que a los niños pe
queños se les pregunte el ¿quéT, a los mayores el ¡cómo 7, 
y a los jóvenes el ¡ por qué 7 La regla es buena, pero 
110 debe dársele un carácter absoluto. Hay muchas cau
sas que un niño pequeño puede comprender sin gran 
dificultad. 

6~ Las pregimtas no deben sugerir las respuestas. 
J~sto sucede cuando se interroga en forma elíptica, por 
ejemplo: ¡La tierra se mueve alrededor de ... ?; cuando 
se usa la forma alternativa, com,o: ¡debemos o no hon
rar a nuestros padres 7; cuando se insinúa claramente la 
respuesta, ejemplo: tno es cierto que Velázqucz conquis
tó la Isla de Cuba?, etc. En estos casos, el niño no eje
cuta ningún trabajo mental. 

7° Las p,,eguntas no deben ser inútiles, ni agudas, ni 
pedantescas. Lo primero es fatigoso y además implica 
una gran pérdida de tiempo; las preguntas agudas o bur
lonas son una fuente de desorden; las pedantescas ponen 
en ridículo al maestro. 

Debemos agregar que, al dirigirse a la clase, el maes
tro no debe interrogar a los alumnos por el orden en que 
éstos se sientan, sino pasar de unos a otros de un modo 
imprevisto. Tampoco ha de preguntar a un solo alumno; 
y es conveniente en alto grado hacer la pregunta antes 
de sPñalar al niño que ha de responder. Deben evitarse 
las preguntas a toda la clase. 

El maestro hará también que los alumnos se inte
rroguen unos a otros, animándolos a ello frecuentemente. 
De este modo, la clase tomará un gran interés, convir
tiéndose en una verdadera conversación familiar entre el 
maestro y los discípulos. • 
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í. Cómo deben ser hs respuestas.-Las respuestar 
deben ser: 

19 Claras y ·en lenguaje correcto. Los errores de 
lenguaje que cometa el niño serán corregidos por el maes
tro después de dada la respuesta, nunca antes de que el 
niño la complete. En los dos primeros grados no deberá 
exigirse mucha corrección en las respuestas. De otro 
modo cohibiríamos demasiado al educando. 

29 Precisas, es decir, que sean congruentes con la 
pregunta. 

39 Originales, lo cual significa que el niño no debe 
repetir las palabras del libro o del maestro, sino contes
tar lo que él mismo ha pensado y con palabras propias. 

49 En algunas clases de lenguaje, desde el tercer 
grado en adelante, el niño debe contestar en oraciones 
completas. Si el maestro pregunta, por ejemplo: ¿cómo 
se llama V.Y; tqué edad tiene?, ,dónde nació?, las res
puestas no deben ser Fulano de Tal, tantos años, en 1 al 
punto, sino: me llamo Fulano de Tal, tengo tantos años; 
nací en tal punto. Así el niño se acostumbra a exponer 
su pensamiento con toda corrección y claridad. 

59 Las respuestas deben ser cornpletas. El alwm10, 
en su contestación, ha de abarcar todo el contenido dt 
la pregunta; y 

69 No debe exigirse rapidez en las contestaciones, 
pues según demuestra la psicología infantil, las asocia
ciones del niño son muy lentas. 

Además es necesario acostumbrar al niño a ser hon
rado en sus contestaciones, es decir, a no copiarlas de 
otro. La respuesta debe ser pensada, no adivinada. Hay 
que evitar a toda costa que el niño conteste al azar, aun
que alguna vez atine con la respuesta. 

8. Método socrático.-Llámase método socrático al 
heurístico o de descubrimiento que se vale de la interro
gación o, de otro modo, el método socrático es la forma 
interrogativa del método heurístico. Consiste en condu
cir al niño, mediante preguntas hábilmente encaminadas, 
a desenvolver por sí mismo su propio pensamiento, es 
decir, a descubrir y reconocer la verdad. 
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El fundamento de este método es el mismo que sirve 
de base a todo mélodo de investigación. El conocimiento 
no es firme y provechoso sino cuando nace del trabajo 
personal, cuando lo hemos conquistado por el propio 
esfuerzo. 

9. Origen histórico de este método.-El creador del 
método socrático fué Sócrates, gran filósofo ateniense 
que vivió en el siglo V antes de Jesucristo. 

Esta época fué testigo en Grecia de una gran acti
vidad filosófica. Multitud de escuelas y sistemas dis
putaron entre sí, llegando a conclusiones tan contra
dictorias, que el escepticismo se apoderó del ánimo de 
muchos. Uno de los sistemas más populares entonces 
fué el de los sofistas, filósofos positivistas que sostu
vieron la relatividad de todo conocimiento. "El hombre 
es la medída de todas las cosas", sostenía Protágoras, el 
jefe de la escuela. 

La primera generación de sofistas se encerró en nu 
positivismo moderado, que tuvo pronto una gran acep
tación; pero la generación siguiente, escéptica basta lo 
inverosímil, exageró los principios de la escuela, llegan
do a un verdadero nihilismo filosófico. No existe nada 
-sostenían-y si existiese, no podría ser conocido. Es 
posible demostrar el pro y el contra de todas las cosas. 
El bien y el mal son indíferentes. La verdad· es una sim
ple expresión sin valor ni sentido alguno. 

Aunque las ideas de los sofistas no fueron, como se 
ha afirmado erróneamente, causa principal de la corrup
ción moral de Grecia, muchos patriotas creyeron que era 
necesario combatir y demostrar a toda costa la fal
sedad de esas doctrinas. El hombre que echó sobre sus 
r..ombros tan rucia tarea fué Sócrates: él fué quien diri
gió el moYimiento de reacción contra los sofistas. 

Sócrates creía en la existencia de una razón univer
sal, que tenía su asiento en la conciencia de todos los hom
bres. Lejos de pensar, como los sofistas, que no existía 
la verdad, el sabio ateniense afirmaba que las verdades 
estaban dentro de nosotros mismos y que el trabajo del 
maestro se reducía a sacar fuera ( ex dude re, educar) los 
pensamientos del alumno. Aprender es adquirir cono, 
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cimiento de lo que hay en nosotros; conocer es conocerse 
a sí mismo. Enseñar a los demás es partear su inteli
g·cncia. Por eso Sócrates se llan1aba a sí mismo partero 
de las inteligencias. Cuando los discípulos de Protágoras 
le deeían que el hombre es la medida de todas las cosas, 
-" cierto-contestaba Sócrates-pero no es el individuo, 
sino el hombre universal, es decir, la razón, que es igual 
en todos los hombres." 

10. Método de Sócrates.-Provisto de una doctrina 
y do un instrumento de investigación, Sócrates luchó 
con los sofistas. J,;ran estos instruídos, eloeuentes y há
biles; pero Sócrates, llevándolos a la conversación fami
liar, donde los ropajes retóricos no pueden obscurecer el 
fulgor de la verdad, ponía en ridículo a sus contrarios 
ante el mismo auditorio que antes los aplaudía y 
admiraba. 

Para mantener la discusión siempre en un tono fa
tniliar, Sócrates acudió a la interrogación. Disimulando 
su saber y fingiendo admiración por el contrario, hacía 
a los sofistas preguntas al parecer inooontes; y una vez 
obtenidas las respuestas que deseaba, les recordaba sus 
11firmaciones anteriores y los ponía en contradicción 
consigo m¡ismos. Esta parto del método socrático ha re
cibido el nombre de refutación ( elénktika en griego). 
También se le llama ironía. 

Terminada la refutación, Sócrates obligaba a refle
xionar a sus antagonistas, iluminaba su conciencia con 
algunas interrogaciones hábilmente dirigidas, y de pre
gunta en pregunta los conducía a contemplar la luz de 
la verdad. ICsta segunda parte del método, llamada la 
mayéttlica o alumbramiento de los espíritus, consi~te, 
pues, en envolver al contrario en una red de argumentos 
lógicos que le conducen inevitablemente al descubrimie11-
to de la verdad. 

Corno el objetivo de la enseñanza no es refutar erro
res, siuo comunicar o hacer investigar verdades, por 
método socrático entendemos hoy, en la escuela primaria, 
lo que Sócrates llamaba ,nayéutica. 

11.-Ejemplos de diálogos socráticos.-Un modelo de diá-
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logo socrático nos presenta Jenofonte en sus i:Memúrables". 
Helo aquí: 

Sócrates.-Dime, Eutidemo, ¿crees tú que la libertad es un 
bjen ptecioso y honorífico? 

]J)utidem,o.-Es el mayor de los bienes. 
Sócrates.-¿ Co.1sideras tú libre el que se deja dom.inar por 

los placeres del cuerpo y se ve en la imposibilidad de hacer el 
bien j 

L,'ulidemo.-Dc ningún modo. 
Sócra-los.-¿Quieres <lecir que los intenri,crantes son 

esclavos 7 
Entülem-0.~Sí, por Júpiter, y con ra.zóu. 
Sócrates.-¿ Crees tú que los intemperantes se ven forzados 

a hacer el mal y uo hacer el bien? 
E,utidem.o.-Los creo a la vez arrastrados al 1nal y a no ha

cer el bien. 
Sócrates.-¿ Qué piensas tú de los amos que impiden hacer 

el bien y nos obligan a hacer el m.al? 
E111,tidemo.-Que son hombres <le ]a peor especie. 
Sócrates.-¿ Y cuál e.; la peor e.le las esclavitudes, 
Eutidenw.-La que nos somete al peor de los 3lil.OS. 

S6crates.-Entonces 1 ¿ quieres decir que la intemperancia es 
la peor ele las esclavitudes Y 

b'utidemo.-Tal es mi opinión. 

Otro modelo se encuentra en el diálogo "Menón o la Vir-
tud", de Platón. 

Sócrates.-Dime, hijo mío, ¿sabes lo que es un cuadrado! 
Esclavo.-Sí. 
Sócrales.-El espacio cuadrado, ¿ no es el que tiene sus cua

tro lados iguales, como éste que señalo en la arena t 
Esclavo.-Seguramente. 
S6crates.-Si e.3te lado fuese de dos pies y aquél de un pie 

solan.iente, ¿ no es verdad que el espacio sería de una vez dos pies 1 
Esclavo.-Sí. 
Sócrates.-Pero como esle lado es también de dos pies, ¿ no 

es el espacio dos veces dos Y 
Esclavo.-Sí. 
Sócrates.-¿Cuántas veces son dos veces rloo1 
E,clavo.-Cuatro, Sócrates. 
S6crates.-¡No podrías hacer un espacio doble que éste y 

semejante1 
Esclavo.-Sí. 
Sócrates.-¿ Cuántos pies tendría de superficie1 
Esclavo.-Ocho. 
S6crates.-V -~ intenta decirme qué longitud tendrá cada 

linea de este nuevo cuadrado. Las ele éste son de dos pies: ¿ de 
cuántos serán las del cuadrado doble? 
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Esclavo.-Es evidente, Sócrates. que serán dobles. 
Sócrates.-Contéstame, esclavo: ¿ no dices que el espacio do

blo se forma de la línea doble I No entiendo por éste un espacio 
largo(de es~ lado, y estrecho de este otro, sino uno igual en to
dos sentidos, como éste, y doble, es decir, de ocho pies. Ahora 
bien, si añadimos a esta linea otra igual de larga ¡ no será doble 
que la primera T 1 

Esclavo.-Sin disputa. 
86crates.-¡ Crees, pues, que el espacio doble se forma de 

cuatro líneas como esa línea doble T 
Esclavo.-Sí. 
Sócrates.-'I'raccmos cuatro parecidas a ésta. ¿ No es ésta 

el que llamas espacio de oeho pies 1 
Esclavo.-Segura'm),nte. 
Sócrales.-i~o se encuentran en ese cuadro cuatro iguales 

de cuiitro pies! 
Esclavo.-Sí. 
Sócrates.--¿ De qué grandor será T 1, Ko es cuatro veces máq 

gr1>nde! 
E"clavo.-Sin ducfo. 
Sócrates.-Pero lo que es cuatro veces más grande, ¿ e~ 

doble! 
Esclavo.-No. ¡ por .Ti'1piter ! 
Sócrates.-¡ Qué es! 
Esclavo.-Cuádruple. 

12. Ventajas e inconvenientes del método socra.t1co. 
-Sócrates aplicaba este método a las verdades mora

les y a los asuntos que pueden resolverse mediante un 
análisis de las ideas y de las palabras, o lo que es lo 
mismo, a todo lo que puede aprenderse por el razona
miento discursivo. El gran filósofo hacía razonar a sus 
oyentes y los obligaba a adherirse a sus principios y a las 
consecuencias· que de ellos se inferían. Es indudable que 
ejercitaba los poderes mentales de los élisrípulos, pero lo 
hacía incompletamente. Los estudios experimentales y 
de observación son casi enteramente ajenos al método de 
Sócrates. Aunque habitúa a las concepciones rápidas y 
a la elocución pronta, hace esto con excesiva prontitud. 
El método socrático es, como dice Compayré, instrumen
to de una educación improvisada, de una dialéctica su
perficial, y no de un estndio profundo. Es inferior al 
irabajo personal del discípulo, a las meditaciones pro
longadas del mismo y a las lecciones sabiamente prepa
radas por el maestro. Por otra parte, su esfera de ac-
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ción es muy restringida, pudiendo aplicarse sólo a aque
llas verdades que, como las morales, matemáticas, etc., 
pueden ser descubiertas mediante el entendimiento, con 
los datos sacados de la experiencia ya adquirida. 

Según M. 11Iarion, este mélodo supone que la verdad 
es innata en los espíritus y que sólo se trata <le hacerla 
salir; pero es inútil cuando querell:\OS conocer el mundo 
real. Si el filósofo más profundo necesita tocar tierra y 
apoyarse incesantemente en la experiencia, icómo el ni
ño, que nada sabe, ha de sacar de su inteligencia lo que 
en ella no existe 1 "Esta-agrega J\ír. Marion-no se 
enriquece útilmente sino por la observación de los hechos 
y el contacto de las cosas. En otros términos, la ense
ñanr.a, para ser sólida, supone una fuerte dosis de rea
lismo, al paso que el método socrático se contenta con 
el formulismo más puro." 

A esto debe agregarse que el método socrático exige 
una mano hábil y segura, una inteligencia sólida y un 
conocimiento grande de la psicología infantil. Aun en 
los diálogos de Sócrates, tal como se encuentran en las 
obras de Platón y Jenofonte, degenera a veces en una 
charla insubstancial. 

13. Cómo debe manejarse este método.-A pesar de 
sus inconvenientes, el método de Sócrates es de una uti
lidad extraordinaria, cuando el maestro lo aplica con des
treza y oportunidad. Las verdades que sirven de punto 
de partida deben ser de antemano adquiridas mediante 
la experiencia personal del niño. Las dificultades han 
de adaptarse al grado de desarrollo mental del educando 
y a los conocimientos que éste ha adquirido. El racioci
nio, aunque ligero en la forma, debe ser sólido y firme en 
cuanto al fondo. 

Debe circunscribirse este método al campo del razo
namiento discursivo (verdades morales, reglas gramati
cales, análisis aritmético, etc.). El estudio de la natu
raleza, las artes o habilidades prácticas, etc., quedan ab
solutamente fuera de su dominio. Su esfera más propia 
son las lecciones de abstracción. 

Aun en las verdades que la razón puede descubrir 
por sí sola, el método de que hablamos debe marchar con 
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mucho aplomo y scguri<lad. El m,aestro, para acertar en 
la aplicación de este instrumento de enseñanza, deberá 
preparar concienzudamente sus lecciones. 

14.-Ejemplo de aplicación del método :aocrático.-A9Un
to: multiplicación de una fracción por un entero. Para un 
4Q grado. (Adaptado del libro ''Essentials of Method", por 
Charles de Garmo). 

Después de preparar la clase, haciendo recordar lo apren
dido sobre el oficio del num,ei ador y del denom.iJnador y sobre 
el cambio que reciiJe el valor del quebrado cuando aumenta su 
numcro.dor o su denominador (ilustrado todo esto con ejem
plos). se entra en materia del modo siguiente: 

Afaestro.-Multipliqueu, ust.e<le,; á/í por i: ¡ cuánto es 2 ve
ces "/7'1 (Ningún niño contesta.) Tomen ustedes <los hojas 
<le! papel del mlSlllo trrrriaño. Dividan cada hoja en siet.c partes 
jguale:s. Separen de cada hoja cuatro sépt.llTu'ls parles. 

Bl maestro dibuja en la pizarra flgun1.s apropiadas a esta 
lección . 

.lwestro.-¡ Cuántos séptimos han quedado en cada hoja 7 
Á\ i'iw.-'l'res séptimos. 
Jllaeslru.-¿Uuántos quedan en las dos hojas rewüdas1 
iN11o.-Seis séptimos 
.. uaestro.-Demuéstrelo usted por medio de números. 
Niño.-á/7 X 2 = 6/7. 
llLaestro.-¡ Qué hcmo::; hecho con el numerador Y 
A il1o.-Lo hemos multiplicado por 2. 
Júae,tro.-1\lultipliquen ustedes 5/8 por 3. Tomen tres pe-

dazos iguales de papel, dóblenlos en 8 partes iguales. Separen 
de cada hoja tres partes. ¡ Cuántos octavos quedrun en cada hoja 1 

.Niño.-Cinco octavos. 
Maestro.-¡ Cuántos octavos tomamos de las tres hojas i 
.Nifío.-Quince octavos . 
.1Uaestro.-Demuéstrelo por medio de números. 
Niño.-5/8 X 3 = 15/8. 
1llae•s1,·o.-¿ Qué hemos hecho con el nunreradorf 
Ni11o.-Lo hemos multiplicado por a. 
Maestro.-(Escribe). 

3/7 X 2 = 6/7 
5/8 X 3 = 15/8 

¿ Qué es lo que hemos hecho en ambos ejemplos con el lllU· 

merador? 
Nifio.-Ilemos multiplicado el entero por el numerador del 

• quebrado. • 
11Iacstro.-Supongan ustedes que el entero fuere 6, 7, 91 etc.: 

¿qué haríamos para inultiplicar los quebrados por esos enteros? 
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Niño.-.:Multiplicaríamos el entero por el numerador. 
Maestro.-Luego, ¡qué debemos hacer para multiplicar un 

entero por un quebrado? 
.1.Yifío.-Se multipli~a el entero por el numerador del que

brado. 
Maestro.-Apliquen ustedes esta regla, resolviendo el si

guiente problema: si una libra de m.aíz vale 5 /9 de peseta, ¿ cuán
to valen 4 libras de maíz? 

Niño.-5/9 X 4 = 50/9. 

15. Qué son procedimientos de enseñanza.-Lláman
se procedimientos de enseñanza-dice Achille----los me
dios más o menos exteriores que sirven para dar la ins
trucción con más claridad, variedad y fruto. Se distin
guen de los métodos y de las marchas en que éstos seña
lan el orden general que ha de seguirse en la tnseñanza; 
mientras los procedimientos son, por lo común, detalles 
o hechos accidentales, subordinados al plan general. 

Si enseñamos la idea del número cinco de un modo 
intuitivo, es decir, por medio de objetos que han de con
tarse o medirse, seguimos una marcha. Si nos valemos 
para esto del ábaco, uti I izamos un procedimiento. 

La distinción que existe enire las marchas y los pro
cedimientos no es, empero, muy precisa, pues hay proce
dimientos tan importantes, que han tomado el valor de 
una marcha, v. gr., los procedimientos prácticos, que al
gunos pedagogos llaman enseñanza por la acción. Lo 
mejor es no dar mucha importancia a estas vanas dis
quisiciones, que a nada conducen. 

Los procedirrüentos pueden dividirse en prácticos y 
expositivos, según exijan o no el trabajo muscular como 
concomitante de las actividades psíquicas. 

Qué son procedimientos prácticos.-Llámanse así to
dos aquellos ejercicios que hacen trabajar al niño, no 
sólo con el pensamiento, sino también de un modo mate
rial, es decir, manipulando, haciendo y aplicando la fuer
za y destreza de los músculos. 

El fundamento de estos ejercicios se halla en el he
cbo de que las funciones mentales se ejercitan mejor 
cuando al trabajo intelectual va acompañado del ejerci
cio muscular, que hace más agradable la lección, a la vez 
que educa simultáneamente muchos de los poderes del 
niño. 
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"Mejor que lo que oímos-dice un notable pedagogo 
español-aprendemos lo que vemos, y mejor aún, lo que 
hacemos": aforismo pedagógico que ha pasado a la ca
tegoría de lugar común, y que nunca se hará lo bastante 
para llevarlo a la práctica. "Es preciso practicar para 
conocer": estas palabras de Jesucristo entrañ.an una 
gran verdad en todos los órdenes de la vida, para la cual 
aspira a preparar la enseñanza, la que en tal sentido, 
necesita ser eminentemente práctica." "La teoría sin 
la práctica", dice un aforismo ni menos exacto que el 
anterior, queda estéril y se olvida muy pronto. Una en
señanza meramente oral, siquiera se dé en las condicio
nes aconsejadas rn los capítulos anteriores, resulta al 
cabo deficiente, en cuanto que deja inactivas muchas ener
gías, no abraza la acción toda y sólo obliga a hacer con 
el pensamiento. 

Requisitos y aplicación del ejercicio práctico.-Los 
procedim,ientos prácticos exigen, por parte del maestro, 
habilidad en el ejercicio que se exige a los alumnos. El 
trabajo" práctico-dice el autor citado-debe tener por 
base lo que el niño ha visto hacer a su maestro, esto es, 
la intuición sensible de la ejecución, que consiste en ver 
hacer a otro lo que uno ha de practicar por sí mismo. 
Sólo puede enseñar composición literaria el que sabe es
cribir correctamente; dibujo, el que conoce esta arte, y 
aritmética práctica, el que puede resolver con facilidad 
y precisión los problemas del cálculo. 

El trabajo práctico tampoco puede estar divor
ciado de aquellos conocimientos que le sirven de base o 
que se desprenden lógicamente del resultado en ellos ob
tenido. Este fundamento racional, conocido con el nom
bre de teoría, indispensable para completar los ejer
cicios a que nos referimos, ha ele preoocler y, en lo posi
ble, debe ser descubierto por los mismos alumnos, bajo 
la dirección del instructor. Tratándose ele una regla gra
matical, por ejemplo, es conveniente presentar y hacer 
que el alumno encuentre varios ejemplos, antes ele ha
cerle dcsct1brir la regla a que obedecen; y en vez de en
señar una regla aritmética en abstracto, para aplicarla 
después a casos concretos, es preferible hacer lo contra-
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rio, es decir, analizar varios problemas para investigar 
la regla que se desprende de esos ejercicios. 

Empleo de estos procedimientos.-Los procedimien
tos prácticos son aplicables a todos los estudios de la es
cuela, aunque no a todos en el mismo grado. Son condi
ciones esenciales de la enseñanza en aquellas asignaturas 
de índole esencialmente práctica, como la escritura, el 
dibujo, el modelado, la agricultura, la economía domés
tica, la música, e¡. trabajo manual. Constituyen instru
mentos importantísimos de educación en aquellas mate
rias cuyo estudio, si bien no exige el trabajo muscular, 
es de índole experimental o tiene importancia extraordi
naria por sus aplicaciones prácticas: tales son las cien
cias naturales, el lenguaje, la aritmética, ·1a geografía, la 
fisiología e higiene, etc. También puede aplicarse a aque
llas materias que, si bien fundadas en el criterio de au
toridad, como la historia, la geografía política y comer
cial, etc., pueden ganar extraordinam,ente con el trabajo 
práctico, v. gr., la busca de las fuentes, los resúmenes 
o composiciones escritas, los trabajos sobre planO"S o car
tas, etc. 

Los ejercicios prácticos han de ser preparados cui
dadosamente de antemano, pues el secreto d<:\ su utilidad 
y de su eficacia se halla precisamente en su graduación 
y en el interés que provocan. 

La mejor manera de dirigir los ejercicios prácticos 
es presentarlos en forma de lecciones funcionales ( v. gr., 
según el método de proyectos), estrechamente unidos a 
los intereses y actividades infantiles. 
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MEDIOS AUXILIAR.ES DE ENSEÑANZA 

l. Qué son medios auxiliares de enseñanza.-Se da 
el nombre de medios aúxiliares de enseñanza al material 
científico que exige la obra de la instrucción. Tales son 
los mapas, el pizarrón, los libros, los museos escolares, 
los carteles, el cinematógrafo, el fonógrafo y, en general, 
todos los recursos materiales que facilitan la aplicación 
de los métodos . 

.l,;ntre los medios de enseñanza hay algunos de uso 
tan frecuente y general que constituyen verdaderos pro
cedimientos, has ta el punto de que algunos pedagogos 
los llaman métodos auxiliares de instrucción. Los más 
usados e iJllJ)ortantes son el pizarrón, el libro y los debe
•'es o ejercicios de composición. 

J,;/ pizarrón. Se ha dicho con razón que la mejor 
aula es la que gasta más yeso. El encerado o pizarrón 
materializa en cierto modo el pensamiento del maestro 
y sus alumnos, haciendo penetrar por los ojos lo que es 
de adquisición lenta y difícil por el oído solamente. El 
maestro debe sacar todo el provecho posible de este ins
trumento universal ele enseñanza. A este fin la escuela 
moderna multiplica los pizarrones en el aula y los exige 
del material mejor y más higiénico. Los más eficaces, 
higiénicos y duraderos son los de vidriQ esmerilado y los 
de pizarra natural. Los encerados y los de madera pin
tada son realmente detestables. 

El pizarrón es casi indispensable en ciertas enseñan
zas, como las del dibujo, la lectura, la escritura, el len
guaje, la aritmética, etc. En todas las demás es de uti
lidad incaluculable, ya para resumir 10' estudiado, yapa
ra indicar los ejercicios que deben realizar los educan
dos, etc. Después de terminada una lección de geografía, 
por ejemplo, el maestro puede formular en el pizarrón 



24-0 

las preguntas a que han de contestar los niños oralmente 
o por escrito; una clase de aritmética puede consistir en 
resol\·er los problemas enunciados en el pizarrón; una 
clase de escritura puede reducirse a copiar palabras es
critas en el encerado, etc. 

El libro. La enseñanza exclusivamente oral es de
fectuosa, porque agota las energías del maestro, llega a 
hacerse en extremo monótona y cansada y destruye la 
inicia ti va del niño, haciéndole depender demasiado de la 
palabra y las ideas del m,aestro. De ahí In necesidad del 
libro de texto, tan injustamente combatido por algunos 
pedagogos de criterio estrecho y superficial_. J<Jstos no 
h.an sabido comprender que los defectos de la forma es
crita no radican en el libro, sino en el uso inconvenientei 
que de él hacen algunos maestros. 

Si se acepta el libro como un sustituto del maestro, 
el cual se dedica a la mezquina tarea de "tomar leccio
nes", su empleo merece las más agrias censuras. Si la 
m,isión del libro es recordar lo aprendido y facilitar de 
este modo los repasos, la utilidad que presta es entera
mente nuJa como instrumento de educación. Pero si el 
libro de texto se convierte en Ull medio de información 
para el alumno; si lo empleamos como estímulo para el 
trabajo individual de los discípulos, que con ayuda de él 
pueden ejercer su propia iniciativa estudiando por sí 
mismos y aplicando al estudio su sentido crítico, enton
ces el libro de texto adquiere una importancia colosal, 
y se convierte en el auxiliar más poderoso de la escuela. 

No deben emplearse los libros de texto escritos en 
forma de diálogo, porque evitan al niño el trabajo de 
pensar por si mismo. 

Com,o ejemplo de un empleo inteligente del libro de 
texto, podemos indicar los siguientes planes de estudio: 

I. Hágase que los niños lean en voz alta la lección 
(de geografía, por ejemplo), después de haberles hecho 
comprender las palabras y giros nuevos que en ella se 
rncnentran. Terminado este trabajo preliminar, escrí
banse en el pizarrón algunas preguntas sobre el asunto 
a quo se refiere la lección y hágase que los niños contes
ten oralmente o por escrito a dichas preguntas. 
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II. Hágase que los niños lean la lección, después de 
hacerles entender las palabras nuevas, y ordénese a al
gunos de ellos qne formulen las preguntas que otros han 
de contestar. 

III. Ordénese a los niños que pongan en forma de 
preguntas y respuestas lo que dice la lección. 

IV. Ilágase que los niños estudien la lección y quo 
después, con el libro cerrado expongan en lenguaje pro
pio lo que han podido asimilar. Los niños mismos corre
girán mutuamente los trabajos. 

Ejemplo del modo de estudiar una. lección en el libro.
Estudio práct~'!o de una lección de g('ografía (por Mr. Freye). 
Asunto: la tierra y el 11wr. 

Maestro. -Lean la lecció'l detenidamente. Escriban su 
contenido, párrafo por párrafo, con pafabras propias. De este 
modo escribirán la lección entera. Siempre qne puedan, em~ 
pleen palabras diferentes de las del libro. 

Dadas estas instrucciones, los alumnos prepararán la 
lección. 

"Por lo general, cerca de 7.<t tierra, e1 mar es poco profun~ 
do; pero lejos de ella muchas Yeces tieue una profundidad de 
dos millas y en algunos lugal'es, de cuatro a cinco •rn,illas. 

La tierra y la superficie del mar están iluminarlas ele día 
y a oli:-:.curas de noche, y tienen estaciones calurosas y frías. La 
luz del sol no penetra hasta el fondo del mar, por lo cual éste 
se halla siempre frío y obscuro." 

.ilfaest1·0.-Guillermo puede leer el prirri:or párrafo qne ha 
escrito. 

(f¡¿illcrnio.__JEl agua tiene poca profundidad cerca de la 
costa. Algunas veces el océano tiene un fondo de cua.1 ro o cinco 
millas. Los sitios de mayor profnndidad se hallan casi todos 
lejos de la tierra. . 

Maestro.-¿ Quién encuentra faltas en el trabajo de Gui
llenn,o ! 

Alberio.-El libro no dice que el agua siemp1 e tiene poca 
profundidad cerca de la costa, sino que por lo general C'; así. 

Maestro.-Mientras Guillermo eomjenda sn t,raba.jo, Alber
to p;iede leer la primera oración que ha escrito. 

Albedo.-Cerca¡ de las costas, el mar suele ser de poca pro
fundidad; pero lejos de la tierra tiene mucho rondo. Ilay sitios 
que tienen dos millas de fondo y otros cinco o seis. 

Maestro.-¡ Has comprendido la idea entera, Alberto? 
( De ec;ta. manera sigue 1a clase, fijándose loo alumnos en 

toda falta u 10,TLLSión, hastá. que el maestro esté SCh'lH'O de que 
1odos conLprenden perfectamente el ~entido del párrafo. Enton~ 
ces se pasa al párrafo segundo.) 

PEDAGOOIA 1G 
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Maestro.-lsabel puede leer el párrafo segundo. 
lsabel.-Rn el fondo del mar hace mucho frío, porque la 

luz del sol penetra poco en el agua. La luz del sol con su calor 
da lugar a !as varias estaciones del año; así es que en el fondo 
del mar no hay ni invierno, ni verano, ni día, ni noche . 

.,1faestro.-¿ Quién puede enm,endar este párrafo T ¿Nadie f 
Entonces Pilar puede leer lo que ha escrito. 

Pilar.-Los rayos del sol caen en la superficie del agua y le 
<lan calor; pero penetran poco en el agua, donde, por consi
guieute, no se ve ni la salida ni la puesta del sol, ui se sienten 
días calurosos, estando siempre todo triste y obscuro . 

.ll.laestro.-Lea Gracia el párrafo que sigue, según ella lo ha 
escrito. 

Gracia.-En muchas partes del mar, es llano, etc. 
Cuando los discípulos hayan hecho observaciones sobre to

~os los párrafos, no cabe duda que saben bien la lección. 1\iiem
tras leen los párrafos, el maestro pasa de, un¡ discípulo a otro, 
e-xarninando lo que han escrito, para ver si el trabajo se ha he
cho con cuidado. 

Si el maestro quiere continuar el estudio de esta lección, 
dirá a los discípulos que cierren sus libros y que escriban de 
memoria lo que han aprendido. Este ejercicio sirve como lección 
de ortografía y composición. No es menester leer toclos los pa
peles, pero el maestro puede examinar el trabajo de los menos 
apllcados; y si es necesario, lo hará por segunda vez, pero leerlos 
todos detenidamente es perder el tierrtpo. • 

OTRO EJEMPLO DE ESTUDIO DE UNA LECCION 

Asunto: cambio de esta.ciones.-Después de, explicar las 
palabras nuevas ó1·bita, eciwclor, etc., los niños leen la lección 
(Geografía Elemental de Frye, pág. 32-). 

"Una vez al año, la rrierra gira alrecleclor del Sol. La órbjta 
de la Tierra es casi un círculo, con el Sol casi en el centro. Du
rante seis meses, los rayos verticales del Sol caen al norte del 
ecuador, y durante el esto del año, al sur del ecuador. 

Cuando el Sol e.-Jtá al norte de! ecuador, es primavera y ve
rano; y cuando está al sur, es otoño e invierno. 

Cuarnlo es im:icrno a un lado del ecuador, al otro es verano . 
.11fae:dro.-Bstudlen ustedes esta lección, y después, con el 

libro cerrad.o, contesten en oraciones completas a las preguntas 
que YO)' n, -escribir en el pizarrón .. (Escribe.) 

1 v b Cuánto tiempo tarda la '11ierra en dar una vuelta alre-
dedor del Sol 1 

2" ¿ Qué forma tiene !a órbita ele la TiPna? 
8° t,En qué lugar de esa órbita que<la el Sol? 
-!o ¿ Cufrndo e:3 prinia--rera y verano para nosotros 7 
59 ¡, Cuándo es otoilo e invierno para 1nosotros 1 
6<:> Cuando es invierno para no:::;otros, ¿dónde es verano7 

.,,.. --. 
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Los niños contestarán por escrito, en su lenguaje propio 
y sin ver los libros, por ejemplo: 19 La 'l'ierra da cada año una 
vuelta alrededor del Sol. 2• La órbita de la Tiena es de forma 
casi circulal", etc. 

3. Los deberes o ejercicios escritos.-Deberes lla
man los franceses a los que nosotros conocemos con el 
nombre de composiciones o ejercicios escritos. Estos tra
Lajos son auxiliares poderosos de la enseñanza escolar. 
G11a vez puesto el niño en posesión de los hechos, verda
des o experiencias sobre los cuales _versa la lección, con
,·iene utilizarlos como estímulo para la reflexión y el tra
bajo original, grabá11dolos asimismo en la memoria. Res
ponden admirablemente a este propósito los ejercicios 
escritos, los cuales entregan al niño a sus propias fuer
zas, le hacen adquirir un conocimiento más íntimo y per
sonal de la materia y dejan en su mente un rastro mate
rial de la serie de esfuerzo,, por que ha pasado el cono
cimiento. Por otra parte, los ejercicios escritos permiten 
al maestro economizar sus energías. El maestro puede 
hacer trabajar a un grupo de alunmos en un ejercicio de 
composición, mientras otro grupo da nna clase colectiva. 

Lo importante en los ejercicios de composición es 
saberlos dirigir y darles interés. No deben ser ni mny 
fáciles ni muy difíciles. Ni anticipar ni retardar. 'l.'am
¡,oco deben ser causados y monótonos ni usados con mu
cha frecuencia. 

Los ejercicios de que l:.ablarnos versarán sobre lo 
,¡ue el niño ha estudiado oralmente, de un modo práctico 
o en el libro de texto. Los temas propuestos <leben pro
mear el interés del niño y presentar algún problema o 
dificultad que el alumno ha de vencer. 

l~ntre los ejercicios escritos hay algnuos que mere
cen mención esprrial. Tales son los bosqiiejos y los in
formes. 

4. Los bosquejos y los informes.-Se entiende por 
bosquejo la expresión sencilla y simplificadu de un asun
do, de modo que de uú golpe de vista se ubarque la io-
1alidad y la extensión de !u materia. Esta clase de co
nocimientos exige un conocimiento completo del asunto 
y cierta habilidad para dar a éste una forma breve y 

7 
J, 
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adecuada, a fin de que su composición resulte fácil. Ta
les son, v. gr., los resúmenes de algunas lecciones orales 
hechas por los niños en lenguaje propio. 

Otros auxiliares poderosos en la enseñanza son los 
que reciben el nombre de informes. "Consisten-dice 
Mr. Baldwin-en que uno o dos alumnos de la clase, nom
brados al efecto, informen acerca de asuntos relativos a 
la lección del día o de otro día anterior. El maestro cui
dará de que¡ los informes sean breves, bien preparados. 
Los informes deben ocupar una pequeña parte de la cla
se; no han de ser largos ni demasiado frecuentes, ni han 
de suplantar los ejercicios ordinarios." Proporcionan 
trabajo adicional a los discípulos, y tienden a evitar de
fectos en la clasificación de los alumnos. 

También pueden llevarse a cabo dichos ejercicios 
proponiendo el maestro a los niños más adelantados un 
asunto que han de desarrollar por escrito. A este fin, 
el profesor indica las fuentes de información, los autores 
que <leben consultarse, etc., o bien interroga a los niños 
sobre lo que saben, y conversa con ellos sobre un tema 
escogido. Con este auilio, los discípulos, después de re
coger noticias y datos, redactan sus informes. _b;stos 
,·jcrcicios exigen habilidad, tacto y sólida instrucción por 
parte del maestro. No 1:.an de degenerar en una rutina, 
sino al contrario, deben despertar interés, emulación y 
entusiasmo en los alumnos. 

6. Otros medios anxiliares.-A más de los medios 
indicados, que son los más empleados en la escuela, hay 
otros cuyo uso tiende a generalizarse cada: vez más en la 
enseñanza. Tales son los museos escolares, los carteles, 
las colecciones de grabados y láminas, el cinematógrafo, 
la linterna mágica, el fonóg-rafo, los laboratorios, ele. 

Es probable también que la telefonía sin hilos esté 
llamada a desempeñar un papel muy importante en las 
escuelas del porrnnir. 

Los museos escolares son colecciones de objetos na
turales o de la industria humana, que tienen una aplica
ción especial en lás lecciones de historia natural y geo
grafía. Los fabricantes de material de escuelas suelen 
preparar esas colecciones ; pero los m,ej ores museos son 
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los formados por los niños mismos bajo la dirección de 
su maestro, poi:que a la instrucción que da el trabajo de 
reunir la colección se une el placer que proporciona el 
r jerricio y la satisfacción de haber hecho un trabajo 
original. 

Los carteles de aritmética, ciencias naturales, dibu
jo, gramática, escritura, geografía, etc., van tomando 
cada día una importancia mayor en la escuela primaria. 
Su inconveniente principal se encuentra en que en manos 
de un maestro mediocre, pueden com·ertir la enseñanza 
en una rutina; pero este defecto puede obviarse prepa
rando el maestro por sí mismo los carteles y variándolos 
con frecuencia para eYitar el fastidio y la monotonía. 

El mejor material para la preparación de los car
teles es el papel blanco. Puede usarse el de periódico, si 
es suficientemente fuerte. El tamaño de los carteles va
riará según el asunto, el fin que persiga el instructor, el 
grado de la enseñanza, etc. Lo más frecuente es darles 
de un metro a un metro y medio de largo por 60 centí
metros a un metro de ancho. Las letras o dibujos se ha
rán con lápiz negro o de colores, tinta con~ún o de China, 
pinturas de acuarela, etc. Es una bneua práctica el for
mar colecciones con los carteles de una misma enseñanza. 

Las colecciones de carteles pueden versar sobre ejer
cicios de aritmética, muestras de escritura, esquemas o 
atlas de anatomía, trozos poéticos, dibujos, cte. No hay 
üllseñanza que no pueda ilustrarse ve11tajosamente con 
carteles, haciendo instructi,·as las lecciones y proporcio
rnmdo frecuentemente al maestro un gran ahorro de 
tiempo. 

El uso del cinematógrafo tiende a generalizarse 
en las escuelas. Mediante el empleo de este utilísimo 
aparato, muchas enseñanzas, como la geografía, las cien
cias naturales, la historia, la moral, la instrucción cívica, 
la fisiología e higiene, cte., se van transfonnarn]o de un 
rncdo radieal, ganando en interés y en eficacia. Todo 
distrito escolar (y en lo posible toda escuela de muchas 
aulas) debe disponer ·de uno o más aparatos cinemato
gráficos portátiles y de muchas colecciones ele vistas 011 

movimiento, que hoy se fabrican expresamente para las 
esencias. La ·ed1tcación visual ( como se llama a la que se 
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sirve de la vista) tiene en el cinematógrafo un medio au
xiliar de un valor considerable. La película en movi
miento triunfa de las limitaciones del tiempo y del espa
cio. Por su medio los procesos o movimientos rápidos 
pueden presentarse lentamente para la observación y el 
análisis. Por otra parte, el cinematógrafo permite ace
lerar los procesos lentos, animar los objetos inertes, dar 
vida a seres muertos y llevar a la escuela laJ alegría, la 
ilusión, €1 entusiasmo, la emoción sana y moderada, etc. 
Con él los experimentos y demostraciones más costosos y 
difíciles están al alcance de la escuela primaria. 

J gua! servicio que el cinematógrafo pueden pres
tar a la enseñanza los laboratorios y gabinetes de física, 
química, biología, etc.; los acuarios, las jaulas de aníma
le; vivos, el fonógrafo, etc. Estos medios auxiliares de 
enseñanza van cambiando radicalmente el carácter de 
instrucción escolar. Esta es cada día más interesante, 
más variada y para decirlo de una vez, más vitalizada. 



XXVIII 
EL PLAN DE LA LECCION 

l. Qué quiere decir plan de una lección.-Toda 
lección debe ser concienzudamente preparada. Sin esta 
precaución, la clase degenera en una rutina o mecanismo, 
cuando no en una vana o insulsa palabrería. El bosquejo 
o croquis ele la lección hecho anticipadamente por el 
maestro recibe el noII1bre de plan ele la lección. 

El fin de ésta es dar unidad y eficacia a la labor do
c,·Hle, economizar el tiempo y las fuerzas del educador 
y llevar la clariclacl, la animación y el interés a la en
señanza. 

2. Importancia que tiene la preparación de las lec
ciones.-" Las clases-ha dicho un notable educador
vienen a ser el corazón de la vida escolar. Directa o in
directamente, las lecciones constituyen la fuerza moral 
de la escuela.'' Si el maestro abandona al azaJi la parte 
más transcendente ele su cometido y empieza sus leccio
nes sin una idea clara y definida del propósito formado, 
del desarrollo que ha de dar a la materia y del método, 
procedimientos, material, etc., que ha de aplicar a la en
señanza, la clase se convertirá en una rutina o en un ins
trumentos de suplicio para el educando. 

Estas consideraciones, unidas a la inmensa respon
sabilidad que gravita sobre el instructor demuestran la 
11ecesidael de preparar cuidadosamente las lecciones, en 
consonancia con los fines que persigue la enseñanza. 

3. La lección, la clase y la unidad metódica.-Del 
mismo modo que el plan ele estudios se divide en asuntos 
o materias, cada una de éstas a su vez se descompone en 
parles menores llamadas unidades metódicas. Este frac
cionamiento no debe realizarse caprichosamente. Cada 
nnidacl metódica ha de tener por fin el desarrollo d~ una 
idea, y la elaboración completa de la misma exige un tra
bajo me11lal completo y acabado. 
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No es posible decidir en términos generales la exten
sión que han de tener las unidades 1netódicas, ni deter
minar a pdori si constarán de una o ele Y:lrias lecciones. 
La solución de este problema depende, por una parte, de 
la extensión y naturaleza del asunto y p01· otra del grado 
de desarrollo mental del educando. En ciertas materias, 
como gcop;rafía, historift, lenguaje, etc., la unidad metó
dica exige casi siempre una serie de lecciones; al paso 
que en otras, v. gr., la geometría, la aritmética, la física, 
C'tc., puede comprender una sola lección. No hay, pues, 
identidad entre la lección y la unidad metódica. Esta 
puede abarcar mucl!as lecciones, porque su elaboración 
exige la adquisición de las intuiciones (apercepción), que 
pueden ser muy numerosas o complejas, y la elaboración 
del material concreto (abstracción), cuando éste es ne
cesario. 

Tampoco debe confundirse la clase con la lección. 
F,l significado de aquélla es más amplio y comprensivo 
que el de ésta. Por clase se entiende todo ejercicio de 
carácter didáctico, mientras que lección es una unidad 
melódica o una parte de la misma con un fin determina
do y específico. No obstante, el uso general confunde 
con frecuencia entrambas denominaciones. 

4. Factores o elementos de la lección.-Según el 
Dr. Ramiro Guerra, (º) toda lección es una síntesis in
tegrada por los siguientes elementos: 

1° Una serie variadísima de actos y procesos men
ta les de los sujetqs que la reciben. 

2° La acción del maestro, con rasgos que la carac
terizan y le clan un sello propio en toda ocasión, pero que 
puede variar infinitamente de una lección a otra; y 

3° Las ideas que se trata de transmitir. 
"Coordinar-agrega el autor citado-todos estos 

factores en el cuadro bien limitado y circunscrito de una 
,fase, para que se armonicen y tiendan a un fin educa
tivo, es obra difícil que requiere una preparación cui
dadosa y esmerada." 

(•) Finalidades de una lección.. Toeis de doctorado. Revista de la. Fa
cultad do Lotras y Ciencias, vol. XIV, 1912, págs. 57-109. 
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Cada lección ha de tener un fin concreto y definido 
que ocupP su lugar en una serie determinada, de acuer
do con ciertos principios paidológicos. i•\n efecto, la 
lección debe adaptarse al grado de desarrollo mental del 
educando y ha de basarse en la experiencia que el mismo 
ha adquirido previamente. Por otra parte la lección 
debe sen-irse <le los intereses y valores del educando 
y ha de excitar la actividad de éste, de acuerdo con los 
fines e ideales de la educación. 

5. Preparación de la lección.-La preparación de 
la lección comprende dos partes, una científica y otra 
pedagógica. "La preparación científica-dice el Doctor 
Guerra-se refiere al conocimiento completo del asunt.; 
de la lección. Por una parle el profesor repasa, ordena 
y amplía las ideas que tiene sobre el tema, y por otra 
selecciona entre esas ideas las que son fundamentales 
y debe trnnsmitir al niño. Por eso debe tener, junto a 
su biblioteca pedagógica, una biblioteca científica que 
comprenda, por lo m,enos, algunas obras de fondo rela
tivas a las asignaturas que profese." g1 maestro cuya 
instrucción no es más extensa que la que supone un libro 
de texto escrito para niños, dista mucho de ser un maes
tro de verdad. 

]<]l principio que debe presidi1· la selección de las 
materias relacionadas con la lección es el mismo que 
está en la base de toda educación intelectual: no hay 
,,nscñanza de buena calidad si el maestro no la apoya 
en la experiencia ya adquirida por el educando, en las 
actividades mentales del mismo y los intereses infantiles, 
que nunca debemos confundir con los del adulto. Para 
comprender o apercibir lo nuevo, el niño necesita cierta 
suma de experiencias o, cmno dicen los herhartianos, do 
ideas aperceptivas; y si la lección uo encuentra en el 
alumno tendencias o disposiciones que se relacionen con 
!a misma e intereses que estimulen sus actividades es
colares, la clase será, las más de las nces, infecunda. 
J\1,tcs de llevar a cabo la selección de los asuntos que se 
propone transmitir, el maestro debe hacerse las pregun
tas siguientes: 1•, ¿ tienen los alumnos la experiencia ne
cesaria para comprender esta lección T; 2', ¡ cuáles son 
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las actividades infantiles de que puedo servirme?; 
y 3', ¡ cuáles son los intereses que puedo provocar T 

Ya escogidos los asuntos y dominada la materia que 
servirá de objeto a la lección, comenzará el trabajo téc
nico de fijar y preparar el método más adecuado a la la
bor docente. 

La elección del método y de las marchas, procedi
mientos, etc., de la lección, depende, por un lado de la 
naturaleza del asunto, y por otro de las condiciones men
tales del niño (experiencia, actividades, intereses). Los 
planes universales de lección tienen, por tanto, un valor 
muy dudoso, y lo más sano y provechoso es formular va
rios tipos de enseñanza, de acuerdo con la naturaleza del 
~sunto y las actividades mentales y físicas del niño. 

6. Los tipos de lección.-Hay lecciones en que el ob
jeto principal es adquirir conocimientos nuevos, ya por 
experiencia directa y sensorial, ya indirectamente por 
medio de narraciones o de descripciones. Aquéllas reci
ben el nombre de lecciones de ob9ervación y éstas' son las 
ele información. Otras veces el maestro se propone exa
minar los hechos y experiencias ya adquiridos, para ex
traer de ellos conceptos, leyes, reglas, normas de con
ducta, principios, etc. Tal es el fin de las lecciones de 
abstracción. Por último, son muy frecuentes las leccio
nes en que el fin principal es aplicar y utilizar práctica
mente el conocimiento adquirido (lecciones de aplica
ción) o adquirir destreza o habilidad en un arte o acti
vidad muscular ( lecciones de habilidad práctica) o bien 
explorar, reproducir y sintetizar las ideas ya elaboradas 
(lecciones de reconocimiento o de recapitulación). 

Respecto al grado de desarrollo de las actividades 
;nfantiles, habrá por lo menos tres tipos generales de lec
ción: las destinadas a niños pequeños, las de niños de 
edad internmdia y las <le adolescentes; pero es mejor y 
más práctico disponer lecciones para cada grado de los 
cursos de estudios. 

7. La lección de observación.-La lección de obser
vación está indicada cuando el conocimiento puede ad
quirirse median te la experiencia directa y sensorial del 
alumno. Pero una lección de cosas no es nunca una mera 
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serie de percepciones sensoriales. En toda observación 
entran en mayor o menor grado ·apercepciones o inter
pretaciones de los objetos observados o de sus partes o 
cualidades, y también inferencias y razonamientos. Por 
ofra parte, las actividades físicas del niño son estímulo 
o concom¡itante obligado de las actividades mentales, de 
modo que la mejor enseñanza objetiva es la que pone en 
ejercicio las actividades físicas y m,entales a la vez. 

El material para la lección de observaci6n debe sa
carse en lo posible del círculo de los intereses infantiles 
o por lo menos se enlazará al mismo estrechamente. 

La preparación de una lección de observación no 
debe ser libresca. El maestro debe observar bien lo que 
ha de ofrecer a sus alumnos. También debe adquirir y 
dominar las habilidades motrices que son a veces con
comitantes de la observación. 

Muchas veces (v. gr., en la enseñanza de la física y 
la química) la lección ele observación toma la forma de 
un experimento. No siempre es posible que los alumnos 
hagan por sí mismos el experimento; pero éste, en tal 
caso se hará a presencia de los niños y con la coopera
ción de ellos. Se hará, por ejemplo, que los alumnos exa
minen las hipótesis posibles, hasta que atinen con la so
lución o el maestro, en su defecto, la sugiera. 

8. La lecci6n de información.-Esta se aplica a los 
conocimientos que no podemos adquirir por experiencia 
directa o personal ni mediante el razonamiento, sino por 
el testimonio de otros, expresado en lenguaje escrito u 
oral. De esta índole son las lecciones de historia, de li
teratura, muchas de geografía, etc. 

La lección de información puede ser oral o tomar por 
base un texto escrito. Ambas (y especialmente la prime
ra) nlecesitan una preparación muy cuidadosa: conoci
miento completo del asunto, cultivo del lenguaje para 
dar calor, interés y animación a la clase, dominio de la 
didáctica especial, etc. 

El maestro debe hablar a la imaginación presentan
do el asunto de manera que el niño crea percibirlo. Las 
materias elegidas deben unirse estrechamente a la expe
riencia del niño. 
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9. La lección de abstración.-Tiene por objeto la 
enseñanza de aquellas verdades qUse sólo pueden descu
brirse mediante la inferencia inductiva o deductiva. Ta
les son las de matemáticas, la gramática, la física, etc. 
En ellas lo importante es que los niños comprendan bien 
el problema que han de resolver. Para esto es necesariú 
que tengan interés en resolverlo, es decir, que la solución 
satisfaga algún deseo, tendencia o necesidad bien senti
da por los educandos. La mejor manera de dirigir estas 
lecciones consiste en aplicar los métodos de las ciencias 
deductivas e inductivas. "Es claro-dice el profesor 
W clton- que ( dichos modelos) no pueden aplicarse en 
su pureza, pues los niños, ignorantes como son, no pue
den asimilar un asunto en un estado mental análogo al 
de los exploradores de la ciencia. Aunque llamemos heu
l"Ísticos a tales métodos, los niños se hallan en una acti
tud difernnté de la del investigador original." 

Lo primero que ha de hacerse en esta clase de lec
ciones es sugerir al niño interés por la solución del pro
blema. Una vez llevada a su espíritu la necesidad o el 
deseo de descubrir la dificultad, los niños deben indicar 
las soluciones, que serán examinadas por ellos mismos, 
bajo la dirección del maestro, hasta hallar una idea, prin
cipio o regla qu;e satisfaga la dificultad. Todo esto exige 
una preparación completa en cuanto a la materia y res
pecto a los métodos. 

10. Otros tipos de lección.-Las lecciones de apli
cación requieren mucha habilidad. No deben darse hasta 
que el niño conozca el concepto, principio, ley, etc., en 
que se fundan. 

Si el niño no ha llegado aún a tal conocimiento, la 
lección es inútil, y tiene que prepararse con una lección 
de abstracción, que puede ser una generalización, una 
inducción científica, una deducción de carácter lógico, etc. 

El fin formal perseguido en las lecciones sobre ha
bilidades prácticas, v. gr., las de dibujo, modelado, tra
bajo manual, economía doméstica, etc., es la formación 
de un hábito motor y ·el perfeccionamiento de una acti
vidad muscular. Este fin formal debe :estar subordinado 
al fin utilitario d~ cada lección, o dicho de otro modo, al 
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resultado material de la lección, que puede enlazarse es
trechamente con el interés del educando. El instructor 
debe conocer a fondo la técnica del arte o habilidad que 
ha de cultivar en sus alumnos, los intereses infantiles 
relacionados con dicha 1:abilidad y los métodos de
dáclicos que se adaptan mejor a la capacidad del 
educando. 

Cuando la Th,cción se sirve de una actividad vocacio
nal, v. g., la agricultura, la economía doméstica, el traba .. 
jo manual, etc., el método de proyectos es el mejor que 
puede aplicarse a la enseñanza. 

Las lecciones de reconocimiento y de recapifolación 
no deben realizarse sino cuando son estrictmnente nece
sarias. Las primeras, llamadas también de repaso, fa
tigan a los niños, por ser casi siempre cansadas y mo
nótonas. Las segundas pueden convertirse en un ejer
cicio de entendimiento y de expresión. Para dar interés 
a unas y otras conviene darles formas qne cautiven a 
los niüos, v. gr., el juego, la emulación, la dramatiza
ción, etc. 

11. Las lecciones mixtas.-IIay lecciones complejas 
que ofrecen a un mismo tiempo el carácter de una ob
servación, una abstracción, un trabajo mmrnal, etc. Ta
los son, v. gr., las unidades melódicas que pueden desa
rrollarse en una sola lección, las lecciones de obsen·a
ción cuando conducen al descubrimiento de una ley fí
sica., ele. Estas lecciones muy compi'ejas clohcn ser prepa
radas con cuiclaclo, con arreglo a un plan y a w1 método 
inte11esantes y claros. 

12. El bosquejo escrito de la lección.-Terminanclo 
el trabajo preparatorio ele escoger y estudiar el asunto 
de la lección y el método que en ella ha de emplearse, 
con,ierfo que el maestro haga por escrito un croquis o 
bosquejo ile le. lección. seüalando claramente en fo1·ma de 
epígrafes el método escogido y los particulares sobr'e los 
cuales versará la actividad docente. Los maestros no
Yeles o ele poca experi.cncia harán bien en desarrollar por 
escrito en forma ele preguntas las primeras lecciones 
que cien en cada materia. 
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Es inútil y hasta perjudicial indicar en el bosquejo 
las respuestas probables de los niños. Cada respuesta 
rop1:esenta una reacción que no puede preverse, y el 
maestro que pretende anticiparla convierte la lección en 
una rutina pedagógica. Las respuestas infantiles con
tienen siempre un elemento de incertidumbre que a na
die es dado pre,·er. Las lecciones prácticas son siempre 
lecciones dadas en el aula. La lección escrita podrá oor 
una lección rnodelo dada por el instructor y puede ser 
muy útil a quienes la estudien, pero nunca debe s,er co
piada servilmente. 

13. La autocrítica de la lección.-Terminada la 
lección, el maestro debe analizar la misma en sus dife
rentes aspectos y examinar los resultados obtenidos, pa
ra darse cuenta de sus errores y deficiencias didácticas, 
a fin de evitarlos en lo futuro. La crítica de la lección, 
hecha por el maestro mismo, es w1 excelente medio de 
perfeccionamiento profesional. 

Según Carlos Heilmann, la crítica de la lección de
be referirse a la elección de la materia, al método, a la 
forma empleada, a la personalidad del maestro y al re
sultado global de la lección. El análisis viene a ser 
algo así como una contestación a las siguientes 
preguntas: 

I. ¡Estaba el asunto en relación con el tiempo dis
ponible 7 ¡ Estaba en relación con el grado de desarrollo 
menlal del niño, con sus actividades, intereses y expe
riencia! ¿Estaba bien ordenada la materiaf 

II. ,Estaba bien escogido el método, de acuerdo 
con el asunto y la mentalidad del niño l ¿ Se preparó bien 
al niño para la lección 1 ¿ Se apoyó bien ésta en la expe
riencia infantil! ¡ Fué bien mo!irnda la lección 1 iFué 
presentado com·eniententente el asunto, de acuerdo con 
su naturaleza l ¡Empleó el maestro los procedimientos y 
medios oportunos! ¿Se sin-ió bren de los recursos em
plewlos! 

III. ¿Fueron bien hechas las preguntas? ¿Conside
ró hicn el maestro las respuestas del niño? ¿Fueron bien 
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distribuidas las preguntas entre todos los alumnos l ¡ Fué 
la forma clara e inteligible? 

IV. ¡]'ué libro de amaneramiento la lección! ¿Sos
tuvo bien el maestro el interés de la clasc1 ¡Fué ésta ani
mada, viva, estimulante! 1 b'ué correcto, biten articulado 
y claro el lenguaje del maestro! ¡Dió éste ocupación a 
toda la clase 7 

V. ¿Fué evidente el resultado obtenido! ¡Estimuló 
la lección nuevas actividades! ¡ Sirvió de enseñanza al 
maestro para mejorar su actividad docente? 

14. Lección de abstracción sobre un principio geo
métrico.-Asunto: modo de calcular la siiperficie de wn 
cuadrilongo. So trata de dividir el espacio ocupado 
por el jardín de la escuela en tantas parcelas como 
niños. 

1 e,. paso. Ensayo de resolución. Los alumnos tra
tan de resolver el problema midiendo la superficie metro 
a metro. El maestro sugiere la idea de levantar un pla
no del jardú1, para hacer con mayor facilidad la me
dición. 

2' paso. Levantamiento del plano. Cada centíme
tro del croquis representa un lI\'etro del jardín. 

Di visión de la superficie del croquis en centímetros 
cuadrados, por medio de rectas paralelas. Calcúlense los 
centÍllletros cuadrados. 

Observación: puede obtenerse el resultado con ma
yor facilidad y rapidez. Ejercicio heurístico para de
mostrarlo : ( 1 cuán tas filas de cuadrados hay en el plano? 
¡, Cuántos cuadrados tiene cada fila! ¡ Cuántos cuadra
ditos son tantas veces tantas filas! ¡Qué operación he
mos hecho para medir la superficie del plano! ¡ Cuál es 
el largo del plano? ¡Cuál es el ancho! ¡Cuántos centíme
tros Liene el largo! ¿Cuántos el ancho! ¡Cuál es la su
perficie! (Se ha multiplicado ell argo por el ancho). 

3"'- paso. Aplicación. b Qué representa el plano 7 
¡ Cuántos metros lineall)s tiene el jardín por cada centí
metro del plano~ ¡ Cuántos metros cuadrados por cada 
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centímetro cuadrado! ¿ Cuántos metros de largo? , Cuán
tos de ancho!, etc. 

16. Una. leccióll; de economía.. Método de proyectos. 
Dada en el primer grado. (Del libro .d. projel curriculmn, de 
Margaret E. Wells). 

l. Situación qu,e dió origen a la lección: 
l. Se observó que los ratones roían las esquinas de los 

mapas, las reglas, etc., deteriorando el papel de las casas he
chas por los niños, para com.erse el engrudo. 

8. Se descubrieron algunos pedazos de papel con mante-
quilla en una csquitna del salón, detrás del pupitre del maestro. 

II. Problema. 
, Cómo nos libraremos de esa plaga 7 
III. Pasos para resolver el problema. 
l. ¿ Cómo nos libraremos de los ratones Y 
ti. Los ratones se comen nuestra comida. 
b. Royendo las cosa.-, las destruyen. 
c. Pueden contagiar enfermedades. 
d. Nos dan miedo. 
2. ¡ Son útiles de algún modo los ratones! 
(Buscad, si no podéis contestar ahora.) Un encargo. 
3. ~ Qué hacen los ratones con la ropa, el papel y la comida 1 
a. Hacen nidos. 
b. Da.n ele comer a sus l1ijitos. 
4. ¿ Hacen otros dafíos Y Un encargo. Si así es, quizás po-

demos descubrir el modo de auxiliar a otras nulas. 
5. ¿ Por qué nos molestan? 
"Los ratones no van adonrle no los alÍ'mentan." 
6. ¿ Cómo los alimentamos 1 
Un cambio en la posición c_lel pupitre del maestro permitió 

descnhri1· cuatro o cinco trozos de pan con mantequilla, ocultos 
entre el pupitre y el revestimiento del muro, y algunos agujeros 
hechos en el papel por los ratones. 

7. ¡ Cómo llevaron allí ]o,;; alimentos f 
a. La comida debió éle ser de,j;icla en los pupitres por ni

ños que traían a la escuela dema.siada. merie1ida. 
b. Los ratones y las ratas rrcogierou la comida en los pu

pitres. 
8. ¡ Qué cantidad de comida debemos traer a la escuela! 
Esto dió origen a una discusión del problema de empaque

tar y comer la merienda y de la conservación del alimento. 
9. ¿ Qué debemos hacer con la merienda que dejamos en 

los pupitres? 



257 

Llevarla a casa: a-, para que la mamá l1aga pudines j b, 
para alimentar los animales que nos son útiles. 

10. ¿ A quién serviremos así T 
a. A la casa. Economizando la comida. 
l. Llevando menor cantidad de merienda. 
2. Aprovechando las sobras. 
3 Dando de comer a los animales útiles. 
b. .A. la escuela. Haciendo que se Yayan los ratones. 
c. A la nación. El ahorro de la casa es una economía pa

ra el país. 

IV. La sol11ción. (Sumario y resultado práctico de la lec-
ción.) 

¿ Qué debemos, pues, hacer t 
a. Envasar con mayor cuidado la merienda. 
b. Aprovechar las sobras. 
r,_ Tapar los agujeros hechos por los ratones. 
d. '!'raer ratoneras. 
Cuento para esta leccióu: el flnutista de Hamelin. 

rEDAGOGIA 17 



XXIX 

ENSEÑANZA DE LA LECTURA 

METODOS SINTETICOS 

l. Concepto de la lectura.-1'res extranjeros y un 
cubano nativo se detienen junto a un monulllllnto erigido 
en una ciudad de nuestro país. Al pie del monumento ven 
una inscripción cuyo sentido anhelan descifrar. Uno de 
los extranjeros ignora la lectura, y no pued(e traducir en 
sonidos articulados los signos o letras de que se compo
ne la inscripción. Otro sabe leer, pero desconoce el es
pañol. Aunque pronuncia clarnmente las palabras al 
apóstol de la independencia la patria agradecida, no 
comprende su signific;,i,ción, pues ninguna de ellas evoca 
en su espíritu una representación ni un.a conciencia de 
significado. 

El tercer extranjero habla y lee el castellano; pero 
ignora la historia ue Cuba. Comprende sin dificultad el 
sentido de las voces que forman la inscripción; pero el 
pensamiento del texto se le escapa, por 110 saber a quién 
se refiere la frase at apóstol de la independencia. Sólo 
el cubano, a quien ,es familiar la historia de su patria, se 
encuenlra en aptitud de interpretar el texto de la ins
cripción. Sabe que la frase apóstol de la independencia 
se aplica entre nosotros a José M:artí; recuerda que el 
monumento fué costeado por subscripción popular y 
que simboliza la gratitud de una nación; y de este modo, 
con la experiencia adquirida y los conocimientos que ha 
extraído de los libros, las palabras de la inscripción evo
can en su espíritu una significación c1a1·a y precisa. 

El ejemplo demuestra que el fenómeno de la lectura 
es complejísimo. Leer es percibir las formas gráficas 
de las palabras; 'es comprender el significado de las mis
mas y ( cuando se lee en alta voz) es traducir en sonidos 
articulados los signos o símbolos de fa escritura. 
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Nada más notable que este poder de transformar en 
"palabras aladas" y en pensamientos lógicamente esla
bonados los mudos e inertes símbolos de la página im
presa o manuscrita. 'Pan incomprensible parcría este 
misterio al hombre do las ciYilizaciones primitivas, que 
el libro y Ja, escritura le inspiraban un respeto religioso. 
Y esta superstición no ha desaparecido aún completu
mente. Todavía en la mente popular lectura, saber y 
ed,ucación son términos sinónjmos. 

La mejor explicación de este hecho consiste en que 
el proceso psicológico de hi lectura era ignorado por 103 

antiguos. La ciencia ha descorrido, por lo menos en par
te, el velo que cubr[a la esfinge, y la lectura ha dejado 
de ser un misterio impenetrable. 

2. Psicología de la lectura.-La psicología de la lec
tura no investiga cuál es el método mejor para la ense
ñanza de esta materia. Su objeto es analizar el fenóme
no de la lectura en sus elementos integrantes y des
cribir con la mayor exactitud posible los procesos de 
que se compone. 'l'oda lectura consta de tres partes: 
ia, la adaptación del ojo para percibir las formas gráfi
cas die las palabras; 2°, la percepción de las palahras co
mo obj.etos de carácter sensorial; y 3', la comprensión 
de su signifiacdo. Además, si la lectura se realiza en alta 
voz, comprende dos procesos adicionales: los movimien
tos coordinados de los órganos de la fonación y la audi
ción de los sonidos pronunciados. 

Cuando seguimos atPntamente la mirada de un lec
tor, obscrrnmos que sus ojos se mue,-cn de un lado a 
otro de las I íneas impresas, haciendo una serie de mo
vimientos rúpidos y cortos. La amplitud ile estos movi
mientos y las pausas que los separan Yarían con el tama
ño de la letra, el largo de las líneas, los húbitos del suje
to, cte.; pero no dnrnn más que uu tiempo reducido ( unas 
-! cc1,tésim:is ele segumlo los primeros y de 1 a 2 décimos 
las segundas (las pausas). Los estudios llxperimentales 
demuestran que al leer conscientemente no percibimos 
por separado las letras y palabras del trozo leído, sino 
las fundimos, peróbiendo simultáneamente las letras y 
palabras. En trna décima de E(egunclo un lector experi-

' 

' 
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mentado puede percibir cuatro, cinco o seis palabras de 
diez letras cada una. La antigua teoría de que el ojo du
rante la lectura pasaba consecutivamente de una letra a 
otra y ele una palabra a la siguiente, ha caído por tierra. 

Numerosos experimentos de laboratorio han demos
trado asimismo que la percepción de una palabra o de 
una frase corta es resultado de la fusión de unos pocos 
elementos gráficos (algunas letras) con la imagen ente
ra de la misma palabra o frase evocada en la conciencia. 
Cada palabra tiene cierto número de rasgos, llamado.s 
letras determinantes, que son suficientes para el recono
cimiento del vocablo leído. Así, por ejemplo, las letras 
111 k do evocan la palabra lliikaclo; los signos H b na el 
vocablo IIabana, etc. Las letras determinantes son las 
de palos largos, las iniciales y las de formas caracterís
ticas. Se lea demostrado que la primera mitad de cada 
dicción contribuye al reconocimiento más que la segunda 
y la mitad superior de cada letra más que la mitad 
inferior. 

11]1 reconocimiento de la forma escrita no basta para 
explicar el proceso de la lectura. A medida que leiemos, 
va surgiendo el significado de las voces o palabras y al 
mismo tiempo las oímos y pronunciamos mentalmente o 
bien .evocamos imágenes más o menos claras o precisas 
de los objetos a que corresponden los vocablos. La signi
ficación de cada vocablo es fruto de la experiencia ya 
adquirida, y quien carezca de ella no puede comprender 
el símbolo o signo que la representa. 

Es opinión muy difundida que los lectores lentos pe
netran en el pensamiento ele la página leída más honda
mente que los rápidos. Esto puede ser verdad tratándose 
de pensamientos que requieren larga meditación; pero 
en la mayoría de los otros casos no resulta así. Las per
sonas que se habitúan a leer con rapidez comprenden y 
reprocluqm lo leído mejor qne los lectores lentos. 

La pronunciación ele las palabras manuscritas o im
presas es resultado de una asociación, establecida por la 
práctica, ele la percepción de las formas gráficas de la 
escritura y su recta pronunciación. Esta asociación es a 
veces tan estable y firme, que los nifios y la mayoría de 
los adultos nÓ pueden leer en silencio sin pronunciar 
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mentalmente las palabras. Algunos (sobre todo si son 
niños) necesitan además mover los labios y basta pro
nunciar los vocablos en voz baja. 

No obstante los progresos hechos por la psicología 
de la lectura, ésta ofrece aún muchísimas dificultades. 
Todavía no ha podido explicarse satisfactoriamente las 
anomalías que ·presenta en algunos niños la enseñanza 
de esta materia. Las funciones mentales que intervie
nen en la lectura son complejas en extremo, y la falta 
de desarrollo de una de ellas basta para entorpecer y ,1 

veces impidir dicho aprendizaje. Lo notable-dice un 
profesor inglés-no es que sea un proceso difícil y lento, 
sino que con ciertos métodos didácticos los niños apren
dan a leer. 

3. Preparación de esta enseñanza.-Cualquiera que 
sea el método escogi<lo para la enseñanza de la lectura, 
ésta debe ser convenientemente preparada, ya en el kin
dergarten, ya en los primeros meses de asistencia a la 
escuela. El objeto de esta preparación es doble: prime 
ro, familiarizar al niño con la escuela, vencer su timidez, 
aclarar y afirmar sus ideas sobre las cosas más familia
res y comunes y salvar las primeras dificultades de la 
pronunciación; y segundo, despertar interés por la lec
tura ejercitando ciertas actividades que intervienen cu 
dicho aprendizaje y que son o pueden ser muy atracti
vas para el niño. Lo prinlero se consigne cuando el mues. 
tro se identifica con los uifios, se gana sus simpatías y 
conversa con ellos animadamente sobre las cosas que más 
les interesan, enseñándoles a verlas y a expresar libre
mente el resultado de sus obserrncioncs. Lo segundo se 
obtiene, según los procedimientos ideados por M arfa 
Montessori, <landa a conocer la forma de las letras y el 
manejo de los prinleros útiles de la escritura: el yeso y 
el lápiz. Toda nula de primer grado debe poseer una co
lección de letras grandes hechas con papel esmerilado y 
pegadas en cartón. Los niños, uno a uno, pasan los de~ 
dos sobre el papel de esmeril, oyen pronunciar y pro
nuncian ~¡ sonido <le la letra, y de este modo asocian el 
sonido, la imagen visual y la imagen motriz de_ cada sig
no. A fin de aprender el manejo de los instrumentos de 

. 
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la escritura, los parvulitos dibujan objetos, hombres y 
auimales y rellenan con lápiz ele color figuras gcométri
ras dibujadas con ayuda de marcos ele madera. Si bien 
acostumbrados de este modo a p¡ercibir las formas ele las 
letras, no puede decirse, sin embargo, que los niños sepan 
escribir. Se hallan solamente preparados para ello. La 
verdadera escritura, la expresión ele las ideas por medio 
ele signos, es una actividad que aparece espontáneamen
te en los alumnos de las case dei bainbini ( escuelas ele 
párvulos) ele María Monl\essori. Esta, en uno ele sus li
bros cuenta cómo hizo el clescubrim,iento ele esa aptitud 
infantil. Un día de invierno, estando la genial educado
ra en la azotea ele una escuela ele párvulos, se re ocurrió 
decir a Ull pequeñito: "dibuja esa chimenea", y al mis
mo tiempo. le ofreció un trocito ele yeso. Fa niño se ten
dió en el suelo y dibujó bastante bien la chimenea, por lo 
cual se le encomió efusivamentc. 

"El pequeñuelo-agrega la señorita 1fontessori
me miró sonriéndose, pareció a punto ele estallar en nna 
explosión ele regocijo y entonces exclamó: fo scribo!, io 
scribo! (¡yo sé escribir, yo sé escribir!). Y echado en 
el suelo escribió en el pavimento: mano y después, con 
nuevo entusiasmo, camino (chimenea) y al escribir con
tinuaba diciendo: io scribo! Los otros niños corrieron a 
ver lo que pasaba y lo rodearon, arrebatados ele admi
ración. Dos ele ellos, temblando ele puro excitados, me 
dijeron: ¡wn pedazo de yeso! ¡Yo también quier.o escri
bir! Y, dicto y hecho, se pusieron a escribir algunas pa
labras: "1namá, 1nano, gino, camVno, ada ... " 

"Un verdadero frenesí de escritura se apoderó ele 
nuestra escuela. Cada niño se lisonjeaba creyendo que 
había encontrado en sí mismo un don especial ele la na
turaleza, un talento ... Y tan fuerte se hizo ,el entusinsmo, 
que las madres ele los niños vinieron a decir a la maestra 
que para salvar el piso ele los cuartos y hasta la corteza 
de los panes, amenazados por las inscripciones trazadas 
con yeso, habían tenido que comprar a sus pequeños lá
pir. y papel." 

En las escuelas de párvulos, los niños ele cuatro años 
aprenden a escribir en seis semanas; los de cinco, en un 
mes. A los tres meses, la mayoría escribe billn. Los ni-



ños mayores, Y. gr., los de seii::; años, se cansan pronto de 
,mlpar las letras y aprellden con dificultad. J,;·s decir, 
que en la secuela primaria los procfodimientos de :María 
:Montessori necesitan completarse con otros más intere
santes y complejos, Y. gr., con juegos de lectura. Hay 
monografías en que se describen muchos de estos 
últimos ('). 

La preparación de la lectura exige también que la 
maestra, durante algunos meses del prinoor grado, haga 
una exploración sistemática ele las ideas infantiles, sobre 
todo ele las que forman el contenido del libro primero ele 
lectora, a fin ele determinar la amplitud y contenido d0 
las ideas que el niño lleva a la escuela primaria. Termi
nada esta exploración, que exige tacto, paciencia y ha
bilidad, conviene mucho a los propósitos ele la ensmianza 
r,ectificar y completar las ideas infantiles, por medio ele 
lecciones objetivas interesantes y animadas. Este tra
bajo, recomendado por los mejores paiclólogos de nues
tros días, contribuirá muchísimo a la comprensión del 
libro primero. 

4. Motivación de esta enseñaru:a.-La lectura no es 
en sí misma una actividad interesante. El niño la detesta 
cordialmente cuando no ve en ella más que un Pjercicio 
monótono y formal; pero tan pronto como logra dominar 
suficientemente la lengua materna y siente la necesidad 
de ponerse en comunicación con personas ausentes o de 
adquirir ideas y conocimientos que sólo se hallan en pá
ginas escritas, el interés por la lectura brota en el alum
no de un modo espontáneo. Aquí, como en todos los de
más aspectos de la Yida, la necesidad produce la función. 

La mejor manera de despertar el interés poi· la lec
tura es hacer interesante el conteniclo de ésta. El niño 
pequeño ama intensamente los juegos propios de su edad. 
También le apnRionan los animales en acción, los' cuentos 
que pongan la imaginación en ejercicio. et baile, el tra
bajo interesante, cte. A medida (]ne se desarrollan los 
poderes infantiles, los intereses cambian; y el secreto 

(•) Rl mejor es A ·method for primt1 .. .1/ rcadig, por Li1la Brrw:n ).fr• 
Murra.y. The lfacmillnn Co., New York, 1914. E:-1te libro describe 21 
juegos de lectura. 
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principal de los métodos didácticos en la enseñanza de 
lectura consiste en ofrecer al niño en cada uno de los pe
ríodos de su desarrollo, lecturas sobre asuntos que le es
timulen a leer. El libro de (ex(o de lectura debe ser esti
mulante, actuando al efecto sobre el espíritu del niño, 
despertando sus intereses, sugiriéndole inspiraciones y 
proporcionándole motivos para sus actividades norma
les y sanas. 

Para realizar este ideal, el libro ele texto debe cons
tituir un vcrclaclero centro ele correlación que dé unidad 
y enlacie a las experiencias y activicla<les ele los niños. 
Los libros primarios deberán relacionarse estrechamente 
con los intereses del niño pequeño: sus juegos, sus ani
males favoritos, sus rondas y rimas, los cuentos que tan
to ~e cautivan, etc. Los otros libros de lectura habrán 
de despertar amor a la naturaleza y sugerirle deseos de 
escudriñarla y arrancarle sus secretos. También deben 
excitar la actividad del niño e inspirarle gusto y entu
siasmo por toda manifestación sana de energía. Y, últi
mamente, el libro ele lectura ha de revelar poco a poco 
al educando el mundo espiritual que le rodea, los fines 
y vnlorcs de la sociedad humana y las fuerzas ideales 
que actúan a su alrededor y que transforman lentamente 
el mundo en que vi vimos. Naturaleza, acción y cultura: 
1al debe ser la (ripie fuente ele inspiración del libro de 
lectura. 

Otros motivos que pueden aprovecbirse en la ense
ñanza de la lectura son el deseo de tomar parte en las 
fiestas escolares, en las dramatizaciones, en los juegos 
que exijan algún conocimiento de la lectura, etc. Esta, 
que en la escuela antigua era sinónimo ele tormento para 
la uiííez, ha acahado por convertirse en una fuente do 
goces y alegrías. 

5. Bosquejo histórico de esta enseñanza.-En otras 
edades la lectura se enseñaba exclusivamente por el de
testable método del A B C. Un maestro alemán, Ickel
samer, recomendó en 1530 el procedimiento onomatopé
yico para enseñar los sonidos de las lelras; pero su obra 
cayó en el o! vido. l,n el siglo X"í'II, 'el filósofo Pascal 
reformó el deletreo, proponiendo nomb1·ar las consonan-
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tes con su sonido natural agregándole una e muda. Pe
ro, como observa muy discretamente Rébsamen, este mé
tocJo no es en el foucJo más que un silabeo, pues sus in
ve1ttores piden que no se haga pronunciar a los niños 
más que las vocales y los diptongos y no las consonantes, 
ias cuales sólo deberán pronunciarse con las vocales, es 
dec-ir formando sílabas y palabras. 

El maestro suizo L. H. F. ülivier introdujo (1759-
1814) en Alemania el de[etreo reformado de Porl-Royal, 
con ejercicios prevaratorios para la educación de los ór
ganos vocales y la distinción entre el sonido y la letra. 
Pestalozzi introdujo en este rumo de la enseñanza los 
eje,·cicios a coro; pero su método de lectu1·a era una me
ra variedad d'ill silabeo y tan irracional y fatigoso como 
el del A B C. 

La reforma de la lectura en sus primeros pasos co
menzó con el Dr. E. Stephani (1765-1850), el cual di
fundió en Alemania el método fónico, y con Graser, que 
sistematizó la enseñanza simultánea de la lectura y la 
escritura, si bien no fué su inventor, pues en el siglo XV f 
ya se empleaba. 

1•11 profesor francés J acotot fué el creador del método 
analítico puro, que expuso (1822) en su Enseñanza 11ni
versal de la lengua materna. J·acot comenzaba por la 
lectura de oracio11-Ps, sirdéndosc para ello del '11eléniaco, 
ele Fénelon. Los niños aprendían de memoria una ora
ción y después hacían el análisis de la misma, hasta que, 
sin v,acilación alguna, señalaban las palabras, laR síJa. 
bas y las letras que entraban en la frase leída. Este mé
todo, demasiado artificial, cayó pronto en desuso. En 
realidad el triunfo del método analítico en la lectura se 
debe a un maestro elemental de Leipzig, J\I. O. Kramer, 
creador del método de palabras normales, perfeccionado 
por el Dr. Carlos Vogel. Este publicó en 18±3 el opúsculo 
Primer lib,·o del nifío, en el que se enseñó a leer y a es
cribir mediante cien valdbras ,wnnales. Cada palabra 
normal iba precedida ele un grabaclo. El orden recomen
dado por Vogel era: primero el objeto 1lespertivo, des• 
pués su nombre y últimamente la palabra escrita. Al 
análisis oral de las palabras normales Vogel aplicaba el 
fonetismo. 
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Los progresos realiz..1<los cu la cnscil~111zJ. ele la es
criturci han desacreditado mucho el método de palabras 
normales y la simultaneidad de la lectura y la escritura. 
Los metodolcgistn.s rnodernos, v. gr., Gansberg, comba
ten dicho método por su falta de interés y d•a intuición, 
y piden que los primarios de lectura no representen ob
jetos aislados, sino escenas de la vida del niño. Tam
bién combaten el procedimiento de la lectura-escritura, 
que estiman defectuoso e inútil, y piden que _el contenido 
de los libros sea profundamente interesante, conci◄cto y 
anin1ado. 

El método de oraciones ha sido objeto de críticas no 
menos severas. Las frases u oraciones que emplea este 
método carecen casi siempre de sistema y graduación y 
son insípidas y sin relación de 11inguna clase con la vida 
del niño. & Qué interés pulede hallar· el niño en la lectura 
de frases como las siguientes: Esta es uma ,n:esa. El ,no
no está en la mesa. El mono que está en la mesa ti6ne en 
la ,nano 11na cadena, etc. T 

Estos reparos han conducido a la elaboración del 
método ele cuentos, cuya creación, según Paul Klap
per ("), se debe a la Srta. 1Iargarita Me Closkey. El 
método Me Closkey empieza sus series de lecciones por 
un cuento que deleita a los alumnos. La maestra sugiere 
« éstos el placbr de leer el cuento por sí mismos y de esta 
manera n1otiva la primera lección de lectura. 

El método de cuentos ha sido perfeccionado por va
rios pedagogos norteamericanos, entre los cuales pode
mos mencionar a Spalding y Bryce, creadores del méto
do Alcline; los hermanos Edson-Laing; F. B. Dyer y Mary 
J. Brady, autores de los libros de lectura Merril (Merril 
Readers); W. E. Elson y Laura E. Runkel; Von Sickle, 
Seegmiller y Jenkins, autores de los excelentes Rivers-i
de Reaclers; Me J\fanus y Haaren, asociados a los Natu
ral Method Reaclers, etc. 

6. Métodos aplicados a la enseñanza de la lectura. 
-La lectura puede Pnseñarse analítica o sintéticamente. 
También (y es hoy lo más común) puede combinar el 
análisis y la síntesis. 

(•) Teaohig childen to read. New York, Appleton and Company, 1917. 
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Milodo sintético, en In lectura, es el que ,·a de las 
parles al todo, es decir de las letras, los sonidos o las sí
labas a las palabras y oraciones. El método analítico, 
al revés, va del todo a las partes, o lo que es lo mismo, 
las palaUras, las oracioI:es y ~os cuentos o narraciones 
completos a las sílabas, sonidos y letras. El método 
sintético puede ser a,/fabético o del deletreo (llamado 
también del A B C), fónico y silábico o del silabeo. El 
primero empieza por enseñar los nombres de las letras; 
el método fónico principia por los sonidos de las letras 
y el silítbico por la enseñanza de las sílabas o sonidos 
combinados. 

7. Método alfabético o del A B C.-Como lo indica 
su nombre, este método principia por enseñar los nom
bres de las letras del alfabeto, ya por el orden que guar
dan en el mismo, ya empezando por las vocales y pasan
do después a las consonantes, que guardan entre sí al
gwta ,elación de semejanza, como la m y la n, la l y la ll, 
la h y la b, o bien por el orden de contrastes que presen
tan los signos de las consonantes, como la b y la d, la p 
y la q, la/ y la i, etc. 

También puede ajustarse esta enseñanza al orden 
determinado por la dificultad gradual de los rnsgos de 
que se componen las letras. M. Achillc recomiencln el 
siguiente orden: i, u, m, n, ñ, o, a, r, v, e, s, z, l, x, l, ll, 
b, p, d, q, t, i, g, f, h. Mulhauser, por su parte, propone \JI 
siguiente ortlen, como más gradual: i, u, l, ll, t, n, ñ, m, 
h, p, e, e, o, a, d, q, x, j, g, y, r, v, b, f, k, s, z. 

Antiguamente se empleaba del modo más absurdo el 
método alfabético. Después que el niño aprenrlfa las le
tras del alfabeto, se formaban combinacio11es silábicas de 
cada consonante con todas las Yocales, y el niño apren
día esas combinacionfls diciendo el nombre de cada letra. 
leyendo después el sonido combinado ele la sílaba: ejem
plo: em,f'. a, ma; eme, e, 111ie; enie, i, mi., ele. Lo mismo se 
hacía después con las palabras. Esto, como era natural, 
confundía al niño, quien no podía concebir cómo una mis
ma RÍlaba se leía juntarn.entr eme, a, y ma. 

Para obYiar esta dificultad, algunos profesores hm1 
ideado el siguiente orden: Se escoge un grupo de letras 

1 
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( v. gr., a, m). Se enseña primero la a, luego la rn. Se 
combinan ambas letras en una sílaba directa. Se for
man después palabras en qu·e entren las combinaciones 
de las letras a y ·m. Se enseña la sílaba inversa am. Pá
sase luego a otros grupos, combinando al fin todas las 
letras ya aprendidas, etc. Algunos maestros siguen el 
consejo de la Sociedad de Porl Royal, y dan a las con
sona,,tes los nombres más fáciles que sea posible, por 
ejemplo, fe a la efe; le a la ele, etc. 

J<;J método alfabético es susceptible de una multitud 
ele procedimientos, entre los cuales podemos mencionar 
los l,bros o cartillas; lns cartel,es de íecti!ra, con ayuda 
de los cuales puede ciarse la clase colectivamente; el pi
zarrón o encerado, donde el maestro tra,a las letras o 
signos que intenta enseñar; los aparatos de lectura, con 
ayuda de los cuales los niños colocan letras impresas en 
ranuras, formando ele este modo las combinaciones que 
les pedimos; los palitos de kindergarten, para formar los 
rasgos ele las letras, etc. 

También son corrientes los procedimientos conoci
dos con los nombres de inconográfico y fonomímico. 

Bl primero consiste en representar las letras, las 
sílabas y las palabras mediante figuras o dibujos que 
recuerdan su pronunciación; v. gr.: un dibujo ele una 
mano para recorclar la sílaba ma; un mono, para la sí
laba mo, etc. 

En el método fonornímico, cada sonido se represen
ta por un gesto de la cara, un sonido onomatopéyico, etc. 
Por ejemplo, la f se recuerda en el sonido fff, que b.ace 
un gato encolerizado; la p con el soniclo ppp, que hace 
el calor al salir de la caldera de una locomotora; la vo
cal a con la interjección ¡ah!, etc. 

Son utilísimas también las letras movibles de ma
dera o de metal, los juegos de lectura y otros medios in
_g-eniosos, de los cuales puede sacar mucho partido el 
profesor. 

Marcha del 11,étodo del A B C. Asociando los di
-,--ersos recursos ele que dispone el método del deletreo, 
el profesor inglés A. H. Garlick (º) y otros pedagogos 

(•) A New Mamwl of Afethod, by A. Garliek (5ª edici6n), London 
(Longmans, Green & Co.), 1901. 



aconsejan la siguiente marcha en la enseñanza de la 
lectura: 

l. Elíjase un grupo de letras,, v. gr., a, m, o, n. 
2. Enséñese la letra a en un cartel de lectura. JTin

séñese el nombro de la l'ctra a, y hágase que los niños re
pitan ol nombre. Dígaseles que suena ¡ah!, como deci
mos cuando nos sorprende algo. 

4. Enséñense a los niños carloncilos en que esté 
dibujada con diferentes colores la letra a, y hágase que 
los alumnos la nombren. 

4. Dense a los niños sobres o cajas, con letras di
bujadas en cartoncitos, y hágase qu,; busquen la letra a. 

5. Hágase que los niños formen la letra a, manus-
crita, con palitos de kindergarten. 

6. Hágase que dibujen la letra a en el pi7.arrón. 
7. Enséñesl' la letra m del modo antes expuesto. 
8. Fórmense sílabas y palabras, combinando las 

letras m y a (por ejemplo, ma, mamá, ama, etc.), y ora
ciones completas con las palabras aprendidas (ama a 
mamá, mamá ama, etc.). 

9. Hága,Je que los niños copien y es0riban al dicta
do estas combinaciones. 

10. Enséñense en la misma forma las letras o y n, 
formando después combinaciones con las letras apren
didas (amo, mano, mono, nono, etc.). Fórmense oracio
nes completas con las palabras aprendidas, v. gr., amo 
a mamá, etc. 

11. Pásese a otro grupo d~ letras (p, i, b, d) y asi 
sucesivamente. El estudio de unas letras y sus combi
naciones con otras ya aprendidas puede consumir uno, 
dos o más días. Cada grupo de letras exige algo menos 
de una semana. 

Al principio de cada lección se hará un breve repaso 
de lo aprendido. 

Terminado el estudio del alfabeto v sus combinacio
nes, se enseñará a leer corrientementi, abandonan¡lo el 
dllletreo. 

8. Inconvenientes del método alfabético.-Todos 
los pedagogos contemporáneos están de acuerdo en con
denar el método del A B C. En su defensa ya no hay 



olro argumento que el de una venerable antigüedad. 
:tí o sólo es ingrato y fastidioso para el niño, sino que 
contraría el orden psicológico de la enseñanza, según el 
cual las ideas deben ir antes <le las palabras, y lo cono
cido antes de lo desconocido. Aun privado de su rutina 
habitual, con procedimientos inteligentes y variados, el 
método alfabético, como observa atinadamente llfr. Frye, 
sólo capacita para aprend'er los sonidos de las palabras, 
mas no logra enseñar el significado de las mismas. Los 
niños que aprenden con ayuda de este método no lo ha
cen mediante él, sino a pesar de él y en contra de él. Por 
esta razón su 'empico está prohibido en muchos países. 

9. El método fónico.-Consiste el método fónico en 
enseñar aisladamente los sonidos de las letras, tanto vo
cales como c011sonantes, antes de dar a conocer las síla
bas, palabras y oraciones. Las consonantes se pronun
cian sin 1·ccibir un nombre especial, y aun sin articular
las con una vocal. Cuando los niños ya conocen el sonido 
de las vocales y el de las consonanties, pueden reconstruir 
por sí mismos las palabras. En las primeras lecciones 
que se den por el método fónico, son necesarios muchos 
ejercicios de pronunciación de las letras. 

10. Marcha del método fónico.-El método fónico 
es esencialmente sintético, pues procede de las partes al 
todo. Según el profesor inglés A. H. Garlick, este método 
comprende tres pasos: 

1° El conocimi'ento de los sonidos elementales de ca
da palabra. 

2' El de los signos o letras con que se representan 
los sonidos elementales. 

3' La fusión de los sonidos elementales, formando 
por síntesis sílabas y palabras. 

Las consonantes fricativas (s, z, Y, f), las semivoca
les (y, r, 1) y las nasales (m, 11, íl) son fáciles de pronun
ciar :hsladarnente, produciendo un silbido (sss) para las, 
un redoble (rrr) para lar, el sonido (fff) para la f, etc. 
En cuanto a las consonantes mudas o explosivas (j, g, d, 
p, k, t, etc.), basta hacer que los discípulos dispongan el 
aparato vocal para emitir el sonido de las mismas. 
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"Una yez adquirida la pronunciación de una consonan
te y de unn o m,1s Yocales, se hará que los niños combinen 
los sonidos aprnmli<los, formando con ellos sílabas, pala
bras y oracionos que han de ser correctamente pronun
ciadas. Con el sonido ele cada letra puede enseñarse su es
critura, empleando para ello ejercicios variados y tan in
teresantes como sea posible, hasta que los niños asocien 
~strecJ,.amente los sonidos con las letras o símbolos que 
los representan. 

El profesor Calkins aconseja en su libro Ilow to 
Teach l'honics que se reúnan las consonantes en pares de 
sonidos, Y. gr., m y n; f y v; s y z; t y d; p y b; k y g; 
l y .-, etc. Con este arreglo las consonantes qúedan agru
padas por sus sonidos análogos. 

A más ele los procedimientos mencionados, pueden 
aplicarse al método fónico los recursos indicados al ha
blar del método del A B C. Tales son el pizarrón, los car
teles, los cartoncilos con fütras impresas o manuscritas 
para formar sílabas, palabras y oraciones, los aparatos 
de lectura, e(c. 'foclo lo que contribuya u. dar interés y 
varieclacl a estu. enseñanza será provechoso y eficaz. 

l\[uy yentajosos en este método son los procedimien
tos fonomimico y onomatopfyico, que ya hemos expuesto. 

11. Ventajas e inconvenientes de este método.-El 
método fónico cla a cada letra el sonido que tiene en rca
liclm1, no el nombre que la representa. De este modo fa. 
cilita mucho el proceso de la lectnra. Hace gradual e 
insensible el tránsito de los romien7,0s de la lectura a l,i 
lectura corriente. Con el método del A B C, el niño se ,·e 
obligndo a hace,· continuos y penosos tanteos a fin de prn
nunciar cacla sílaba. No sucede lo mismo en el método 
fónico, porque en los principios de la enseñanza el alum
no prolonga más o menos el sonido ele In consonante, has
ta descifrar el de la voeal que sigue; y lan pronto como 
reconoce la vocal, emite sin interrupción el sonido por 
ella indicado, resultandv una sílaba completa. Sc11;ún la 
pintoresca frase del profesor Carré, la consonante cae so
brela vocal como un martillo sobre una campana. 

Otra ventaja del método fónico consiste en que los 
sonidos aprendidos tienen fácil aplicación a nuevos casos. 



Así, por ejemplo, cuando el niño ha dominado los sonidos 
1n, n, a, o, le es fácil leer niamá, Tnaná, piano, a1na, amo, etc. 

En los países donde se habla el español, el método 
fónico es de aplicación relativamente fácil, pues cada le
tra, con escasas excepciones, tiene un sonido único y, co
mo es natural, el maestro no tiene que vencer tantas 
dificultades como en inglés y otros idiomas, cuya orto
grafía es muy convencional. 

A pesar de estas ventajas, el método fónico es vicioso 
en sus comienzos, lo mismo que el del A B C, pues aplica 
la síntesis al dominio de las formas por la vista, lo cual, 
tratándose de niños, debe ser obra del análisis. Según el 
profesor Garlick, este método no es sino una variedad del 
alfabético, del cual se distingu'e en que emplea otros nom
bres para llamar las letras. 

Otro inconveniente que presenta consiste en la difi
cultad de pronunciar aisladamente las consonantes, lo 
cual, según ha podido observarse, produoo en los niños 
cierta tendencia a la tartamudez y a veces hace ridícula 
la clase, si bien este ridículo puede evitarse con un poco 
de tacto y disct'eción por parte del maestro. 

Por último, el método fónico es mortalmente fastidio
so y falto de interés. El mejor empleo que de él debe ha
cerse es combinarlo con los métodos analíticos, en forma 
de ejercicios fónicos; y aun eslo debe hacerse con mucha 
parquedad en los comienzos de la lectura. 

12. El método silábico.-Como el nombre sugiere 
claramente, el método silábico empieza la lectura por la 
enseñanza de las sílabas, sin estudiar previamente las le
tras y sonidos elementales. Eshi método tiene de común 
con el fónico el hecho de apoyar la enseñanza de la lec
tura en la asociación de los símbolos gráficos con los so
nidos que éstos representan; m;is, a diferencia del méto
do fónico, el de silabeo o de artic,,lación no parte de los 
sonidos aislados, sino de sus combinaciones en sílabas' 
simples y compuestas. 

13. Procedimientos de que es susceptible el método 
silábico,-EI método silábico es susceptible de los porce
dimientos más Yariados. Todos tienen de común el he
cho de graduar cuidadosamente la enseñanza, clasifican-
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do las sílabas por el orden de menor o mayos dificnltad. 
Por regla general, los pedagogos que emplean esta forma 
de lectnra comienzan por enseñar las vocales simples, 
después las dobles o diptongos y las triples o triptongos, 
pasando inmediatamente a las combinaciones ele las con
sonantes ron las vocales. 

Siendo en castellano las sílabas directas las más fá
ciles, por ellas comienza la ensefianza con arreglo a este 
método. Después se gradúan poco a poco las dificultades 
que presentan las sílabas inversas, las mixtas y las dobles. 

rn empleo in!eligcn(e del método silábico puede ver
se en la cartilla de Merino Ballesteros, vulgarmente co
nocida con el nombre de cartilla de Al/ onso XII. Co
mienza dicho pedagogo español por enseñar las ,orales 
( sílabas monolíteras), y luego pasa a las. combinaciones 
ele cada consonante con las diferentes vocales. Las pri
meras combinaciones que Ballesteros enseña son las di
rectas, como más fáciles en castellano. Terminadas las 
combinaciones directas, se enseñan las in,ersas y las 
mixtas. 

El procedimiento ele Merino Ballesteros tiene dos 
defectos: el de reunir al fin del libro todas las dificulta
des de la articulación y el de no presentar después de 
cada grupo de sílabas las palabras y oraciones que con 
aquéllas pu'eden formarse. De este modo priva al método 
del escaso atractivo e interés que puede ofrecer una car
tilla silábica. 

14. Marcha del método silábico.-Para salvar algu
nos inconvenientes del método silábico, tal como general
mente se le emplea, puede seguirse la siguiente marcha: 

l' Se enseñan primero las vocales, con los mismos 
procedimientos aconsejados para el método fónico. 

2' Se dan a conocer las combinaciones de las voca
les entre sí (ai, au, ae, ao, en, etc.). 

3' Se Yan enseñando las combinaciones ele cada con
sonante con las Yocales sencillas y compuestas. T<ln la 
presentación de las consonantes puede seguirse el pro
cedimiento orgánico, es decir, el orden de más fácil pro
nunciación (labiales, linguales, guturales, nasales, denta
les y paladiales), si bien esto no es indispensable. 

rEDAGOGI.\ rn 
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49 Las sílabas inversas y dobles no deben dejarse 
para el fin de la enseñanza, antes bien se presentarán 
poco a poco, después de las primeras lecciones con sílabas 
directas. 

59 Tan pronto como se enseñen las combinaciones 
de una consonante con las vocales, se formarán palabras 
y oraciones con las sílabas ya aprendidas. 

69 Prepárese cada lección conversando con los ni
ños sobre las palabras que han de aprender. 

79 Useuse procedimientos y medios que contribuyan 
a dar amenidad e interés al método. Puede unirse o no 
la lectura a la escritura. 

15. Ventajas e inconvenientes de este método.-El 
método de articulación o silábico tiene la ventaja de en
señar a leer y a pronunciar como se lee y sie pronuncia 
de hecho en cada idioma, de modo que hace entrar la lec
tura por la vista y el oído a un mismo tiempo. Además 
gradúa las dificultades de la lectura de suerte que la en
señanza de las palabras de una sílaba precede a la de los 
bisílabos y trisílabos, y ésta a la de las oraciones. 

Las desventajas de este método consisten: 1°, en que 
no es natural ni conforme con el orden psicológico de to
da enseñanza; 2°, en que no es agradable ni interesante 
para el Hiño; y 3/', en que en realidad es el mismo método 
de palabras y oraciones, aplicado sólo a las sílabas, pero 
sin el interés y el atractivo que ofrece el método analítico. 

Lo mismo que los otros métodos sintéticos, el de si
labeo está hoy desechado en muchos países. Los niños no 
encuentran interés alguno en pronunciar combinaciones 
desprovistas de sentido, y el método silábico, aun dirigi
do inteligentemente, constituye para ellos un ejercicio 
mortalmente fastidioso. En la lectura, todos los méto
dos sintéticos van cayendo en desuso. 
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XXX 

ENSEÑANZA DE LA LECTURA 

METOOOS ANALITICO Y MIXTO 

l. El método analítico.-En la enseñanza de la lec
tura se da el nombre de analitico al método que empieza 
por el todo ( palabras, oraciones o narraciones comple
tas), para estudiar después sus parles componentes, los 
elementos fonéticos de la palabra ( sílabas, sonidos y 
letras). 

El método analítico puede presentarse en lres for
mas diferentes: el método de palabras, el de oraciones y 
el de cuentos. Los dos primeros comienzan por la ense
ñanza de las palabras y de las oraciones, respectivamen
te. El método de palabras y el de oraciones pueden com
binarse con el fónico, formando el llamado método del 
análisis fónico. En el tercero ( el método de cuentos), el 
paso inicial de la lectura es una narración, nna rima in
fantil, una conversación, un juego, una fábula, etc. 

2. Método de palabras.-Este método, llamado tam
bién de las palabras normal,es por su vulgarizador, el 
doctor Vogel, enseña cada palabra como un todo, sin es
tudiar previamente sns elementos fonéticos ( sílabas y le
tras). Es nn procedimiento natural y fácil, que asocia la 
forma gráfica de cada palabra con la idea y et objeto re
presentados. Además, es m,ás interesante para el niño 
que cualquiera de los métodos sintéticos. lilste no puede 
comprender las formas abstra.ctas a, b, ma, me, mi, pero 
sí se deleita hablando de pájaro, gato, ni,io, etc. 

3. Marcha del método de las palabras normales.
En el método que describimos, cada palabra se halla aso
ciada estrechamente al objeto que representa. Se empie
za por escoger dicciones fáciles de pronunciar y que ex
prcsm:i ideas familiares al niño. El maestro presenta al 
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alumno el objeto cuyo nombre trata de enseñar o bien 
una imagen o dibujo del mismo; por €jemplo, el de un 
nido. En seguida habla al niño sobre el objeto o dibujo 
que tiene a la Yista, y después escribe en el encerado o 
pizarrón ei nombre de dicho objdo, haciéudolo escribir 
también a toda 1a clase. 

Para que los niños adquieran bien la forma gráfica 
de la palabra, suelen llevarse a cabo diversos ejercicios, 
a saber: 

l. El maestro escribe la palabra en el pizarrón, con 
yeso <le diferentes colores. 

2. Los niños copian la palabra en el pizarrón o en 
hojas de papel. 

3. ]-JI maestro prunun<"ia la palahrn o dibuja el ob
jeto, y los niños escriben aquélla de memoria. 

J. Se hace que los niños busquen la palabra entre 
rnrias presentadas simultáneamente. 

5. Se entregirn a los niños sobres o cajitas que con
tengan trozos <le papel o carluliua con palabras escritas, 
y se les hace buscar el vocablo de que so trata. 

G. Se dan repasos de las palabras antes aprendidas, 
no usando una palabra nueva hasta haber enseñado bien 
las anteriores. 

7. Se hacen combinaciones con las palabras apren
didas, formando oraciones fáciles y cortas. 

l<]n los primeros pasos de este método puede prescin
dirse de la escritura, según recomiendan muchos pedago
gos eminentes. En la escritura o copia de palabras, debe 
emplearse la letra vertical o la de inclinación natural. 

Las primeras 50 o 60 palabras que el niño aprenda 
do ese modo deben representar ideas familiares. Es una 
regla muy sana y proYechosa---<lice el profesor Prince-
enseifar primero las palabras contenidas en las primeras 
p:ígim:s del libro primario de lectura que ha de ponerse 
después en manos del niño. De este modo, el tránsito del 
pizarrón al libro primario se facilita muchísimo. 

Tan pronto como el niño !:aya aprendido varias pa
labras entre cuyos elementos entren sonidos iguales, e~ 
bueno escribirlas unas al lado de otras, para que el 
alumno va,'a descubriendo por sí mismo los elementos 
fonéticos que se pronuncian ele igual moclo. 
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Por ejemplo: si el niño ha aprendido ya los sonidos 
casa, cara, cama, bola, cola, sola, se escriben éstos del si
guiente modo: 

ca se bo la 
ca ma co la 
ca ra so la 

o bien en esta forma: 

~sa bo 

ea----ra eo----'la 

~ma so~ 

Haciendo leer estos ejemplos e interrogando a los 
niños sobre lo que tienen de común, se enseñarán fácil
mente las sílabas ca y la, con las cuales se forman inme
diatamente las palabras cala y laca. 

Cuando el niño sabe ya 50 o 60 palabras, se pasa al 
libro primero de lectura y de la letra manuscrita o cur
siva a la impresa. Esta transición no ofrece dificultad 
alguna, sobre todo si se prepara durante uno o dos días, 
escribiendo en el pizarrón con caracteres de imprenta las 
palabras ya aprendidas. 

4. Método de oraciones.-El método de oraciones, 
q,Je en la práctica se distingue poco del de palabras, co
mienza por enseñar oraciones cortas y fáciles, lo cual 
presta más interés y ame1úda<l a sus procedimientos. 
Cuando ya se conocen unas cincuenta o sesenta palabras 
empleadas en oraciones, la marcha del método es igual 
a la del de palabras normales. 

El método de oraciones puede unirse a un procedi
miento muv sencillo e interesante. Consiste en escribir 
cu el piza;rón frases que expresen acciones, las cuales 
han de ser ejecutadas por los ruñas. Estos leen en silen
cio y ejecutan después la acción expresada. Ejemplo: 

Alzo las manos. 
Leo un libro. 
Bajo la cabeza. 
Cojo un papel. 

: 
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5. Juicio del método de palabras y oraciones,-El 
defecto principal de esta marcha consiste en que la aten
ción de los alumnos se concentra en las palabras u ora
ciones completas, lo cual produce en ellos la tendencia a 
confundir las voces que tienen alguna semejanza, como 
casa y cara, bola y boca, mano y maniá. 

Por otra parte como la marcha tiene mucho de ideo
gráfica (por lo cual sus impugnadores le dan el nombre 
de método chino), los alumnos aprenden a distinguir con 
mucha lentitud y dificultad los elementos fonéticos de las 
palabras nuevas, formadas con las anteriormente apren
didas. 

No es esto sólo: con el método de palabras y oracio. 
nes el niño aprende con frecuencia, no precisamente a 
leer, sino a adivinar lo que el libro dice, contrayendo cier
ta indolencia mental. Por todas estas razones, este mé
todo didáctico ha caído en desuso, subsiituyéndosele, ya 
con el del análisis fónico, ya con el de c,¡entos, que es el 
mejor, el más interesante y psicológico de los empleados 
en la enseñanza de la lectura. 

6. Método del análisis fónico.-Es una combinación 
del método de palabras y oraciones y del método fónico, 
con lo cual se evitan algunos de los inconvenientes de uno 
y otro. No debe confundirse el método del análisis fóni
co con el método ecléctico o mixto, pues el primero es 
puramente analítico, mientras el segundo tiene un ca
rácter esencialmente analítico-sintético, y utiliza todos los 
recursos de que puede disponer un buen maestro. 

7. Preparación de este método.-Este método debe 
prepararse desde el primer día en que el niño asiste a 
la escuela, por medio de los ejercicios de pronunciación 
lenta, tan bien descritos por Mr. A. E. Frye en su exse
Ientc Manual para maestros. 

"Como ejemplo de estos ejercicios-declara este 
ilustre profesor-puede decirse a la clase: "Tóquense 
ustedes la b-o-c-a ", pronunciando el maestro los sonidos 
separados (no los nombres de las letras), de la palabra 
boca. Si los alumnos se llevan la mano a la boca, es señal 
de que han percibido los sonidos de dicha palabra." 
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Deben emplearse oraciones imperativas, uando al 
principio la pronnnciación lenta de una sola palabra, 
v. gr., "dame esa r-o-s-a"; ¡qué es lo que está sobre la 
m-e-s-a? Cada día se dedicarán nnos cinco minutos a este 
ejercicio, que pueden hacer a coro todos los niños. Pón
gase especial cuidado en no decir los nombres de las le
tras, sino tan sólo los sonidos, ial como se suced'en unos 
a otros en cada palabra. Estos ejercicios deben conh
nuar durante algún tiempo desde que el niño lea en el 
libro primero, a fin de acostumbrarlo insensiblemente a 
distinguir los sonidos de cada vocablo. 

8. Marcha del método del análisis fónico.-Una vez 
preparaua la clase mediante algunos ejercicios de pro
nunciación lenta, puede comenzar la enseñanza ue la lec
tura tomando para ello corno base el método de palabras 
y ornciones. Después ue enseñar la forma gráfica de ca
da palabra nueva se pronnncia lentamente cada vocablo, 
haciendo que el niño se dé cuenta de los elementos 
fonéticos. 

Una vez que el niño distingue por el oído los sonidos 
de la palabra nueva, se vuelve a escribir ésta y se des
compone en sus elementos fonéticos· (sílabas y letras). 
Si el niño, por ejemplo, sabe ya cómo se escribe la pala
bra rosa y la l:.a pronunciado lentamente, así: 1·0-sa; y 
más lentamente aún, r-o-s-a, se escribe uicho vocablo, ha
ciéndolo pronunciar después en la misma forma: rosa; 
ro-sa; rn-r-o-ssss-a. 

Es también excelente el siguiente ejercicio, que esta
°Qlece de un modo fácil el tránsito de las sílabas directas 
a las inversas y mixtas. Después que <>l niño sabe pronnn
cia1· la palabra rosa y distingue sus elementos fonéticos, 
descompóngase la palabra de este modo: 

rosa 
ros 
ro 
r 

osa 

os 

o 

A meuiua que el niño vaya aprendi 1endo nuevas pa
labras, se comparan los elementos fonéticos de éstas, nti
lizanuo los que son idénticos en la form~ción de voces 
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nueyas. Así, por ejemplo, después de ens'eñar las pala
bras rosa, losa, loco, carro, se separan las sílabas comu
nes lo, sa, co, ro, formando imnediatamente con ellas las 
corubiuaciones saco, cosa, coco, cosaco, coloco, osa, etc. 

Cuando los niños han progresado suficientemente en 
sus ejercicios de análisis fónico, se puede abandonar el 
método de palabras y oraciones, para enseñar la lectura 
de cada palabra nueva sólo por el análisis de sus elemen
tos fonéticos. 

Algunos autores recomiendan que se clasifiquen las 
palabras aprendidas, formando listas de vocablos que 
tengan sonidos idénticos o análogos, a fin de hacer repa-

• sos de las lecciones anteriores. Las palabras de pronun
ciación difícil 110 <lebeu enseñarse juntas, sino poco a poco 

•Y gradualmente. 
El maestro no debe limitarse a enseñar palabras, sino 

ha de combinarlas en oraciones, cuya •extensión vaya au
mentando paulatinamente. 

Manejado con inteligencia, este método da resultados 
eficaces. No tiene los defectos del método fónico ni la 
lentitu<l y carácter ideógrafo del método de palabras y 
oraciones; contribuye a la recta pronunciación y articula
ción de los sonidos y permite la lectura <le las palabras 
nuevas, dirigiendo la atención del niño a los sonidos ele
mentales ( sílabas y letras). 

Sus inconvenientes principales son: 19, que no ofrece 
interés, pues es mortalmente fastidioso para el niño; y 
2?, que exige maestros hábiles y conocedores de la foné
tica. ·1,Jn manos de un profesor inhábil e ignorante, 1)1 
análisis fónico es una fuente de tortura para el educando. 

9. El método de cuentos.-El método de cuentos 
está basado en los más sólidos principios didácticos y 
psicológicos. Su creadora, la Srta. Margarita Me Clos
key, observó que el niño, a la edad en que entra en la 
escuela primaria, tiene un hambre insaciable de narracio
nes animadas y una imaginación exuberante, la cual vive 
en un ambiente de su propia 1:echura. "El niño-dice el 
profesor Paul Klapper-se acerca al libro de lectura, el 
manantial de cuentos nuevos, en la esperanza de que ha
brá de ser un regalo para él. ¡ Cuán amargo será su des-
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encanto al ver en su cartilla: "¡ Oh, ,rvira al gato, al gato 
negro!", o bien" Salta y bri1nca, brinca y salta", o "Co
rre y salta". Si el maestro trata de elevar los sentimien
tos del niño y de cultivar su imaginación, debe comenzar 
la lección de lectura con un cuento que posea algún valor 
literario. 

De acuerdo con el método de Me Closkey, llamado 
también de N ewark, su ciudad natal pedagógica, las lec
ciones de lectura principian con una historieta, la cual 
deleita al niño con el retorno de sus repeticiones rítmicas. 
Hecho, v. gr., el cuento del chivito que papá compró en 
dos "moneditas", comienzan las repeticiones rítmicas de 

Por uu real v un centavito 
mi papá co;,,pró un chivito, 

un chivito. 
Vino el gato y s'e comió 
el chivito, que costó 
un real y un centavito, 

centavito. 

Repítanse estas líneas con frecuencia. Mediante pro
cedimientos variados, a saber dramatizacion\es, recitacio
nes y juegos, se sostiene el interés hasta que los niños se 
saben la rima de 1nemoria. 

Al llegar a este punto, la maestra haoe la lectura del 
cuento, y así motiva la primera lección. Escríbese en el 
encerado la primera oración y se in vita a los niños a leer
la. Después que lo hayan hecho con facilidad, se les en• 
seña a reconocer las palabras usadas en la rima. 

Terminado el primer cuento y aprendidas las pala
bras de que se compone, se enseñan por procedimientos 
análogos otras dos historietas en el primer semesti·e del 
año mmolar. Los niños poseerán •entonces un buen voca
bulario, y podrán pasar sin transición alguna al libro pri
mario de lectura, que estará impreso con caracteres de 
imprenta. 

El método Me Closkey hace hincapié en el pensamien
to o contenido de la lectura, más que en la forma de la 
misma. Cuando los niños saben reconocer un buen cau
dal de palabras (unas cincuenta), empieza el análisis fó-



282 

nico de éstas. Entonces se descomponen las palabras y se 
enseñan cuidadosamente las sílabas y los sonidos elemen
tales. Real, v. gr., puede descomponerse en las sílabas 
re y al, la palabra rea, etc. 

Aprendidas las lres primeras historietas, se escoge 
para la lectura un asunto interesante sacado de la expe
riencia del niño, y se emplea en la composición oral. Ter
minada ésta, se resume el ejercicio en unas pocas oracio
nes, que servirán de material para la lectura. 

E: método de cuentos, en la forma que acabamos de 
exponer, ha dado resultados tan notables en. las escuelas 
ele Newark y N ew York, que nadie puede dudar de su efr 
cacia. Los defectos que sus im,pugnadores le atribuyen, 
la falta de un manual o guía metodológica para los maes
tros, las palabras difíciles que en él se emplean, y la ín
dole de los temas, casi todos sacados de un medio rural, 
han sido evitados con éxito variable en la multitud de 
métodos de cuentos que han seguido el camino iniciado 
por la Srta. Me Closkey. Tales son, entre otros, el mé
todo Aldime, el de Kenyon-Warner, el de Edson-Laing, 
el método M errill, el de Elson-Runkel, el Riverside, etc. 
El primero, el método Aldine, consta de cinco partes o 
pasos: 1°, el cuento que contiene la rima infantil; 29, la 
lectura de la rima; 3', el estudio de la lámina o grabado 
relacionado con el cuento; 4:, la dramatización de éste; 
y /'\', el análisis fónico y la síntesis de los sonidos. 

La primera rima del m,étodo Aldine sirve de epílogo 
al siguiente cuento, hecho por la maestra: 

CUENTO DE PR.IMAVER.A 

"Una vez un niño y su hermanita le pidieron a la 1rnadre 
dinero para ir a la tienda y comprar dulces. 

-No, hijitos-dijo la mamá-ustedes han comido ya 
todos los dulces que necesitaban. Salgan al portal y jueguen. 

Los niños salieron y se sentaron en _el portal. 
-Yo no quiero jugar~dijo el niñito. 
-A m.í me gustaría comer dulces-dijo la !Iliñita. 
Y los dos niños, sentados eu el pórtico, lloraron. 
Entretanto los pajaritos volaban de mata en mata, y ha-

cían sus nidos y cantaban. Eran felices porque la primavera 
había llegado. 
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Todo el mundo parecía feliz, u1aenos los tlos niñitos, que 
lloraban en el portal. 

Por la calle pasaban niñitos y niñitas, corriendo, saltando 
y riendo ..... 

Cuando vieron a los niñitos que lloraban, empezaron a 
gritar: Dejen de llora;·: ¡No ven que ya enipezó la primaveral 
llay que jugar y estar alegre. 

Entonces una niña que guiaba a las demás, cantó: 

Niños, varnos a pasear, 
niños, vamos a jugar. 

Y todos los niños repitieron: 

Ni1ios, vanws a pasear, 
niiios, vamos a jugar. 

El niño y ]a niña que estaban en el portal se sonrieron. 
Y 1a.s sonrisas acabaron con las lágrimas. En seguida saltaron, 
se reunieron con los otros niños y cantaron : 

Ni1los, vamos a pasear, 
n'lll1os, vamos a jugar. ( •) 

1:na vez aprendida esta rima, los niños la leerán en 
el pizarrón y en tarjetas que se pondrán en sus manos. 
Para dar mayor animación y atractivo a la clase, se pre
sentará a los niños una lámina artística, sobre la cual se 
harán preguntas que servirán para la composición oral. 
Cada rima será dramatizada durante la lectura. Luego 
viene el análisis fónico de las palabras. Enséñanse las 
consonantes asociadas a un vocablo: n, v. gr., asociada 
a niño; j a jugar, etc. 

De acuerdo con el rnéiouo Je Edson-Laing, la lec
ción ele lectura tiene ocho pasos: l ', la preparación del 
cuento ( explicación de las palabras, pllrsonajes, etc., de 
la historieta); 2', narración de la historieta por la maes. 
tra; 3'\ recitación por los niños; 49, interrogación por el 
maestro; 59, dramatización; 6', ejercicio de palabras, 
frases y oraciones; 7?, escritura ele la palabra en el pi
zarrón por el maestro; y 8?, lectura ele la rima por los 
nifios. Terminados estos pasos, comienza el análisis fó
nico de las palabras. 

( •) En inglés: Come away-comc and play. 
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En el método M crrill, se procura formar en los ni
ños una actitud estética mediante la lectura de textos 
que tengan valor literario. El libro primario de Merrill 
contiene rimas infantiles y cuentos de Perrault (Mother 
(Ioose) y de otros libros que deleitan a los niños. El 
libro primero agrega cuentos y fábulas; el segundo 
cuentos en prosa, versos y diálogos. 

En el método naforal de lectura, de Me Manus y 
Haaren, los primeros pasos en la lectura se cirvcn pro
fusamente de rimas infantiles. El niño comienza me
morizando, v. gr., la rima: 

A, B, C, 
con la D. 
El gatico de Mimí 
dice ¡miau! y no me ve. (•) 

La marcha de la lección de lectura es: 19, Narración 
hecha por el maestro; 29, Repetición por los niños; 
39, Dramatización; 4°, Estudio de las palabras de la lec
ción; y 59, Lectura en el pizarrón o en el libro. Los 
ejercicios fónicos comprenden la pronunciación lenta, el 
análisis fónico, el reconocimiento de los fonogramas, la 
síntesis y la comparación con smiidos que se encuentran 
en las palabras. 

En Cuba han hecho ensayos de aplicación del mé
todo de cuentos la Srta. Josefa de Armas, inspectora 
auxiliar de la Habana y el señor Arturo Caymari, inspec
tor de Guanabacoa. La primera ha descrito las nuevas 
direcciones de la metodología de la lectura en uu exce
lente trabajo publicado en la Revista de lnstrncción Pú
blica (noviembre-diciembre de 1919), con el título de 
"Los nuevos métodos para enseñar a leer. El método 
del Sr. Caymari es muy ecléctico, y comprende varios 
pasos, cada uno con varios tipos de lecciones. Los dos 
primeros pasos son preparatorios del tercero, en que 

( *) En inglés A. B, C,-Tumble Down D.-The cat is in the cupboard 
-.And cn.n 't see me. 
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principia la lectura de cuentos. En el cuarto paso comien
za el análisis físico de los sonidos elementales y se insiste 
en la corrección de los defectos de pronunciación, El 
quinto tiene por objeto ejercitar en la lectura corriente. 

En la Escuela Práctica de la Universidad, el méto
do d~, cuentos se aplica del siguiente modo: ler. paso, na
rrac10n oral del cuento por la maestra; 29, presentación 
de una o más láminas relativas al cuento; 39, conversa
ción con los nillos; 4'\ dramatización; 39, repetición del 
cnento por los niños; 69, escritura en el pizarrón y lec
tura de parte del cuento; 7', juegos; 89, aitálisis foné
tico; y Oº, escritura por los niños. 

9. Precauciones que exige el método de cuentos.
El método de cueutos exige entusiasmo y mucha com
petencia por parte del maestro. E11 él no cabe la rutina. 
Los cuentos, rimas, fábulas, juegos, cantos del folk-love, 
etc., que sirven de materia a cada lección deben ser muy 
interesantes para el niño y de algún valor literario. Es 
conveniente que las primeras lecciones Yersen sobre ri
mas infantiles y cantos del follc-lovf que los niños ya se
pan de memoria. Los mejores pedagogos contemporáneos 
aconsejan el abandono de la escritura durante el primer 
año. La escritura Garece de interés para el niño de seis 
años, quien, por otra parte, no tiene necesidad de ella 
hasta el segundo grado. Es preferible comenzar por la 
lectura ele la letra impresa y concentrar al principio en 
la lectura todos los esfuerzos del instructor. 

l l. Método ecléctico, mixto o analítico-sintético 
es el que combina los métodos analítico y sintético. En 
realidad de verdad, casi todos los métodos analíticos tie
nen algo de sintPtico, pues la mayoría de ellos utiliza 
los ejercicios de sí11tesis o composición de sílabas y pa
labras como complemento de los de análisis fónico. Los 
métodos modernos de enseñanza ele la lectui-a están ba
sados en el interés infantil, y iodo cuanlo contribuya a 
hacer atrac(i"a, fácil y eficaz la clase tiene su lugar en 
este ramo de la didáctica. 

"FJl mrtodo ecléctico pncc"ie aplicarse por medio c1P. 
juegos de lectura. Cerno c,iemplos de los mismos deben 
mencionarse los ideados al efecto por las Srtas. María 

l 
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l\fontessori y Lydia Brown Me Murray. Véase el 
siguiente: 

En una mesa se exponen a la vista de los niños los 
juguetes más atractivos de la escuela; se escribe en un 
trozo de papel el nombre de cada uno y en un sobrecito 
se colocan los papeles, después de doblarlos. Cada niño 
saca un papel y lo abre. Si puede pronunciar la voz es
crita el trozo de papel tiene derecho a usar durante el 
día el juguete mencionado. El éxito de este juego es 
realmente notable y el interés que despierta, ex
traordinario. 

Al juego de las palabras sigue el de las frases • 
u oraciones. La maestra escribe en el pizarrón órdenes 
que el niño debe ejecutar. Es como una conversación en 
que la maestra escribe y el niño ejecuta lo que lee. Para 
las frases más extensas se emp]ea el mismo método. Se 
escriben órdenes en trozos de papel y se distribuyen en
tre los niños. Se pregunta, v. gr., a los niños cuál de 
ellos canta mejor; qué día de la semana es boy; qué nom
bre tiene la maestra del aula, etc. 

12. Resumen.-Con el método de cuentos y el ecléc
tico, manejados con habilidad y tino, la enseñanza de la 
lectura toma el carácter de método funcional, y lleva a 
cabo la enseñanza de acuerdo con los intereses de los 
niños. ]Di secreto de esta didáctic,i, consiste en hacer 
interesante el contenido de la lectura, en servirse del 
juego para la enseñanza y en adaptar ésta lo mejor po
sible al proceso del aprendizaje natural de la lectura, 
el que sigue el niño cuando aprende a leer por sí solo. 

13. Ejemplo de unja lección de lectura por el método 
ecléctico.-Asunto: el diálogo infantil de los párrafos 80 y 81 dol 
Libro primero de lect1wa, 3ª edición., de A. M. A.guayo. 

Maestra.-¿Vamos a jugar a los enfermos1 iQuién quiere 
ser el médico! ¡ Quién será la niña enferma! Quién ha de 
ser la madre de la niña Y ¿ Qué enfermedad tendrá la niña 1 

Para jugar al juego que hemos escogido, t~nemos que saber 
cómo se curará la niña. 

¿ Cómo se curará. la enferma? El médico la curará; pero 
también el médico necesita saber lo que ha de dar a los enfer
mos. iSaben VV. curar a un. enfermo1 ¿Nof El que haga de 
médico tiene que dar una medicina. ¿ Qué medicina le daremos 
a la niña 7 ¿ Un purgante? ¿ Una taza de te? 
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Yo no sé qué enfermedad tendrá la niña enlenna. Tam
poco sé cuál es la medicina con que se curará. Pero ahora re
cuerdo uua cosa. llay un libro que enseüa a Jugar a los enier
mo~. Es el libro que VV. tienen en las manos. Si VV. quieren, 
pod.i·án saber cómo se enfermó la niña y las medicinas que el 
médico le <lió. ¡ Vamos a leerlo 1 

(Breve conversación sobre el grabado, que los niños des
cribirán). 

La maestra lee la primera oración Uc la página 80 (libro 
meucionaUo) y los niños la repiten, individualmente o a coro. 

(Lectura de la segunda· oración por el maestro. Repetición 
por los niños). 

Maestra. t, Quién fué quien preguntó: Quieres jugar a los 
enfermos'! ,Quién contestó: Bien, tú serás el 1nédico y mi 1nu-
1ieca la nifia enferma'! Venga aquí la madre de la niña. Aquí 
la niña; aquí el niño. t, Qué tiene que decir el niño 1 , Qué con
testará la madre de la niña Y ¡ Qué hará la II iíia mientras tanto T 

Bien¡ a u tes de seguir el juego tenC'Ill.Os que aprender la.~ 
palabras leídas. Las niñas que mejor las lean serán el médico, 
la niña y la madre de la niña. 

(Juego de leetura, con recortes de papel, donde se escribi
rán. las palabras nuevas: enferma, m,édico, enferma, etc.). Du
ra.u te el juego no se harán ejercicios de análisis fónico. 

Maestra. Vamos a leer otra vez la conversación entre la 
señora y el médico. (Nueva lectura). 

Ahora el niño se retira, se viste de médico y ,·nelve con 
su sombrero y su bastón. Lo primero que hace ~ saludar con 
lllJUcha finura: (Lee). Buenos día,s, señora. (Repetición por la 
clase). La señora, que es m11y fina, contestará al saludo. Vea
mos lo que el libro dice: (Lee). Buenos días, señor doctor. 

La señora no dice señor médico, sk10 se?'ior doctor. Vamos 
a pronunciar bien esta palabra: doctor. Ahora más despacio: 
doc - tor. (La maestra e,scribe ambas sílabas en el pizarrón}. 
¿Dónde dice doc1 ¿Dónde dice torf Vamos a pronuncial' más 
despacio la palabra: d,- o- Cj t - o - r. Ya sobemos pro
nunciar bien la palabra doctor. Vamos a empezar el juego. 
(Los niños dramatizan la parte del diálogo aprendido. y de 
este modo se inteL·esan por su continuación). 



XXXI 
ENSEÑANZA DE LA LECTURA 

LECTURA CORRIENTE, INTELECTUAL Y EXPRESIVA 

1. Lectura corriente.-En las lecciones precedentes 
(XXIX y XXX) describimos los mejores métodos usa
dos en la didáctica de la lectura. Pero ésta no es un 
mero ejercicio de la vista y un medio de reconocer los 
símbolos de la escritura, sino también una educación de 
los órganos que intervienen en la fonación. Es verdad 
que la escuela debe cultivar el hábito de leer en silen
cio; pero durante el primer grado y parte del segundo, 
la lectura en voz alta dominará en las aulas casi por 
completo, porque es necesaria para sostener el interés 
del niño, apreciar sus adelantos y ejercitado en la recta 
pronunciación de los sonidos. 

Es indispensable que los niños lean correctamente 
dando a cada letra el sonido que le corresponde y ha
ciendo la~ pausas que exige la Ject1-1ra; mas cometería 
un grave error el maestro que intentara corregir, sobre 
lodo en los primeros grados, todos los defectos de ar
ticulación del educando. El niño, tímido por naturale
za, pierde confianza en sí mismo cuando SR le cohibe 
demasiado en la expresión 01·al. La mejor regla será 
que el instructor corrija poco y que sirva constante
mente de modelo a sus alumnos. Cuando el maestro 
articula bien, los discípulos acaban por copiarlo, movi
dos por la imitación y la sugestión del ejemplo auto
rizado. 

La parte de la lectura que enseña a pronunciar y 
rrrticnlar los sonidos del idioma recibe el nombre de 
lecfora corriente. 

Hespeclo a alguuos Yicios de pronunciación, la imi
tación no basta para corre,g;irlos. Entonces se hace ne
oesario obs01Tar con mucho cuidado esos defectos y 
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aplicar ciertas reglas pedagógicas, a fin de suprimirlos 
.o por lo rnenos atenuarlos. 

2. Los defectos de pronunciación.-Los órganos que 
intervienen en la lectura corriente son muy numerosos: 
la laringe, las cuerdas vocales, la glotis, el velo del pa
ladar, la lengua, los dientes, etc.; y todos ellos están 
regulados por centros nerviosos y procesos mentales su
mamente complejos y variados. Uada sonido articulado, 
cada letra pone en acción determinados músculos y exige 
cierta forma del aparato fonador; y basta la rnás pe
queña imperfección de ese aparato, la más leve falta de 
coordinación de los impulsos motores y los músculos 
pueslos bajo su <lominio, para producir alteraciones, a 
,·eccs notables, en b emisión de la voz, en su modula
•~iúu, en la dicción, etc. 

Para indagar estos defectos, el doctor Mercante, en 
S'l excelente Metodología especial de la enseñanza pri
maria ('), propmie el método siguiente: l ◄]l sujeto, en 
pie y a varios metros de distancia del maestro, será exa
mi rtado en una habitación donde no estén presentes más 
que el instructor y algunos ayu<lantes. Servirá de prue
ba un trozo tomado de un libro de lectura, v. gr., el 
siguiente, propuesto por Mercante: 

EL PERRITO DE LA RECOLETA 

"Un señor de la. Habana (*•) tenía un perrito blanco, 
completamente bla:1co. El ca.u era muy inteligente y amaba a 
su amo con pasión; le seguía a toda~ partes, haciéndole fiei;
tas, moviendo la colita, saltando para acariciarle las manos. Su 
amo, que era hombre ele buen corazón. le quería mucho, m11-
chísi:mo, y le prodigaba toda clase de cuidados. Una mañana, el 
amo se sintió enfermo, gravemente enfermo, t<tuto que no pudo 
levantarse ese día ni 0.1 los siguientes. El perrito 1 entretanto, 
ne salía del dormitorio ele r-;u clneüo. Eran inútiles los cs:foer
zos que se hacían para que se quedara en el patio en compañía 
ele ntros gozquecil!os jn~uctones y travi~o~. A cada momento 
el noble animal r t ;.1ía las patas en el borde de la cama para 
lamer las manos del enfermo. La dolencia continuó su obra de~-

(•) Dos volúmenes. Buenos Aires, Cabaut y Ca., 1911. 
(••) El trozo escogido por :liercante dice Buenos Aires en lugar de 

la Habana. 

l'EDAGOOI~ 
10 

1 



200 

tructora y los médicos desahuciaron al paciente: el infeliz mu~ 
rió después de ulla p1·olo11gada y penofoia agonía.'' 

Este trozo se leerá tres veces: una con la velocidad 
con que acostumbra hacerlo el niño examinado; otra con 
mucha lentitud y otra cou la mayor rapidez posible. Cada 
uno de los ayudantes anotará una clase de defectos: uno 
las dislahas y disartrias, otro las -palabras repeiidas, 
oiI·o las pausas iI10pori unas, etc. rrerminado el examen, 
se hará un resumen o estadística de los defectos del 
alunmo, clasificados convenientemente. 

Los defectos de lenguaje tienen a veces su origen en 
lesiones de los centros cerebrales, eu enferlll!edades ner
viosas y otras causas patológicas, y más comúnmente en 
hábitos contraídos por imitación, en la imperfección do 
los órganos del aparato fonador, en peculiaridades ét
nicas, en la excesiva timidez del educando, etc. 

Los defectos de emisión son, según la clasificación 
de Mercante, la hiperfonía (voz oxdesivamente fuerte), 
la afonía e hipofonía (voz demasiado débil), y la parafo 
t1Ía ( voz inadecuada: falsete, voz aflautada o mujeril, en 
los varones, después de la pubertad). Los ejercicios or
tofónicos correctores ( cuando esto es posible) están in
dicados por la naturaleza de la anomalía: ejercicios de 
respiración, lectura en alta YOZ a diferentes distancias. 
recitaciones, dramatizaciones, el canto, etc. 

Los principales vicios de dicción son las dislalias y 
las disartrias. Las primeras son los trastornos que mo
difican el lenguaje en su aspecto externo. Algunos au
torns las llaman blesidacl (substitución, deformación o 
supresión de una consonante). La incapacidad <lle pro
nunciar ciertos sonidos recibe el nombre de mogilalia; 
el cambio o deformación de los mismos, parala/ia, y la 
lentitud en la pronunciación, bradilalia. "Habrá-dice 
Mercante-quien emita mal lar o rr (rotacismo); quien 
substituya la I por la n o la r, como los japoneses (lamb
dacisino); quienes pronuncien silbante, áspera o dura la 
s (sigmatismo); quien pronuncio lag gutural o cambia
da por lado la t (ga11wcismo); quien substituya la j por 
el sonido /; gutural (jotismo); quien cecee; quilen apo
copr las palabras (comerse las letras) o agregue como 
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prefijos o sufijos elementos fónicos ( embolalia de Mcr
ke) : libertade por libertad, etc. . . . . Estos defectos no 
se presentan, por lo común, de una manera específica en 
sujetos escolares, sino como entorpeciendo accidental
mente el juego de los músculos o velando aquella nitidez 
articular que produce agrado en quien escucha. . . . . No 
hay tipos mogigálicos, sino mogigalios ... " 

En Cuba hay un defecto de m·ticulación que puede 
llamarse nacional : el se seo, la tendencia en poner el so
nido de la s en lugar de la e y la z. Es producto de un 
hábito formado por imitación. 

Las disartrias comprenden aquellos trastornos que 
dificultan la articulación y conexión de los sonidos silá
bicos. Tales son, la tartamudez (repetición nerviosa de 
una silaba antes de pronunciar la sílaba siguiente), el 
tartajeo (lenguaje rápido y atropellado) y la ba1bucen
cia (lenguaje vacilante). 

Una de las causas más frecuentes ele los defectos ele 
lenguaje que se advierten en los escolaTes se encuentra 
en el hecho, ha tiempo conocido por los paidólogos, de 
que 1:1. inteligencia clel lenguaje se desarrolla en el hom
bro antes que los centros motores que intervienen en la 
fonación. De aquí resulta que el niño conoce y desea imi
tar sonidos cuya prolación no puede hacer sin gran difi
cultad. En eslas circunstancias, resulta a \·ecC's que al 
hablar se vie forzado a detenerse y repetir uHa silaba an
tes pronunciada o a suprimir o cambiar sonidos, ya sim
ples, ya compuestos. En el primer caso, si la repetición 
ele sílabas se lleva a cabo con frecuencia, el niño contrae 
fácilmente el hábito de tartamudear. lDn el se¡¡;undo caso 
se puede producir el larlajeo o bien la 1,a, alalia, o sea 
c·l cambio <le unos sonidos arliculaclos por otros. 

Pero no son las condiciones naturales en que el len
guaje infantil se desarrolla las únicas que influyen en 
los vicios de pronnnciación. La imitación también es 
l'ausa de muchísimos defectos, que a ,·eces la escuela 
es impotente para corregí r. El niño habla como oye 
hablar a las personas que Yiven a su alrededor. Si éstas, 
como repetidamente ocurre en los hogares pohres, pro
nuncian mal su lengua, el niño adquirirá los 1·icios de s_ns 
familiares. Un ejemplo típico del poder extraordinario 
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de la imitación se encuentra en el seseo de los cubanos y 
el ceceo de los andaluces. Ambos son defectos naciona
les, que un cambio de medio durante la niñez corrige 
fácilmente. 

Por último, hay vicios de pronunciación que obede
cen a causas orgánicas ( defectos de los órganos de fona
ción, dureza de oído, vegetaciones adenoides, afasia, afo
nía, etc.); o bien a condiciones de orden psíquico (imbe
cilidad, a(raso mental, amnesia, etc.) ; y no faltan casos 
en que el defecto se débe a un accidente, v. gr., una le
sión cerebral, una emoción demasiado intensa, etc. 

Lo primero que el maestro debe hacer en todo cuan
to se refiere a los vicios de pronunciación, es enterarse 
minuciosamente de sus causas. El método aplicable a la 
corrección de cada uno varía necesariamente con su 
origen. 

Si el vicio de lenguaj'e tiene sus raíces en la estruc
tura física o mental del educando, sólo la medicina o las 
escuelas especiales ( escuelas de anormales, aulas o es
cuelas auxiliares para niños atrasados, escuelas para tar
tamudos, etc.) están capacitadas para corregirlo. Lo 
mismo sucede cuando se trata de accidentes graves o en
fermedades mentales o físicas. 

No resulta así cuando el defecto es hijo de hábitos 
nacionales y, sobre todo, cuando tiene su origen de la 
permatura formación del lenguaje infantil. Entonces el 
ejercicio apropiado, el medio favorable de la escuela y 
en p:uticula.r el cuidado y vigilancia del maestro pue
den suprimir más o menos radicalmente el defecto de 
pronunciación. 

Para realizar con éxito esta delicada obra, el maes
tro necesita conocer la ortofonía de su propio idioma. 
La experiencia demuestra que cuando el niño oye pro
nunciar correctamente una sílaba o palabra no se fija en 
la boca, sino en los ojos del interlocutor. Si el maestro 
conoce la fonética, abandonará tan inútil recurso y hará 
que rl niño ponga Jos órgnnos bucales en la posición ne
cesaria para producir el sonido deseado. ¿Se trata, por 
ejemplo, de pronunciar bien la z castellana! Pues no se 
diga al niño: mira cómo yo lo hago; sino: pon tu lengua 
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y dientes de este modo: ahora echa con fuerza aire por 
la boca, etc., y di ze. 

No conviene emplear mucho el fonetismo en los ni
ños menores de ocho o nue,·e años, porque puede resul
tar peligroso para la pronunciación. La fonélica es 
buena, siempre que se utilice con m;,sura y sobriedad. 

El más grave y difícil de vencer de los vicios de pro
nunciación es la tartamudez. En los casos que no perle
necen a la medicina o a la pedagogía de anormales, se 
corrige o por lo menos se atenúa este defecto haciendo 
que el tartamudo cante, pues se ha observado que la 
música vocal contribuye poderosamente a remediar el 
Yicio mencionado. También son excelentes los ejercicios 
de lectura a coro, las recitaciones poéticas hechas a solas 
o en la obscuridad, la gimnasia de los órganos de res
piración, etc. 

En muchos niños la tartamudez es hija de mm timi
dez excesiva. En este caso todo cuanto contribuya a de
volver la confianza al niño sirve también para hacerle 
hablar correctamente. lfay tartamudos, por ejemplo, 
que leen corrientemente si se ven de espalrlas al maestro 
y a sus condiscípulos. Lo que el tartamudo necesita, so
bre todo, es que el maestro sea paciente y afectuoso, 
pues siendo casi siempre tal defecto de origen nervioso, 
puede agravarlo cualquier gesto o expresión áspera o 
burlona. 

El tartajeo y la balbucencia requieren también U:u
cho cuidado y atención por parte ele! maestro. Si el mal 
proviene de una excesiva timidez, el remedio indicado 
es inspirar confianza al escolar. Si no es más que un 
hábito ele hablar con 'excesiva rapirlez, debemos acostum
brar al niño a hablar despacio, articulando bien ( •). 

Las paralalias, v. gr., el seseo, el ceceo, la pronun
ciación nasal, el cambio ele la r en k, de la s en j, sobre 
todo en los plurales de los nombres y de los artículos, 
la confusión de la b y la v, etc., exigen las mismas o pa
recidas precauciones. 

(•) Véase laMctodologta de la lectura, de Rafael A. ]'rnó.ndez. "Cuba 
Pedagógica", de 31 c1e Octubre de 1916. 
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Es nroesario asimismo que los niños lean claramen
te, y en uu tono de voz natural. El maestro no debe per
mitir que los alumnos adopten esa voz gangosa y de 
falsete que tanto desagrado produce en los oyentes. Tam
poco (olcrará que los niños lean en voz baja, como si 
hablasen eu secreto o con temor. Para corregir el pri
mero de esos defeclos, lo mejor es que el maestro lea por 
sí mismo el trozo en \"OZ clara v natural. 

A fin de lograr una lectn;a clara, el profesor Bar
nett aconseja se hagan todos los días en la escuela ejer
cicios de respiracióu. Y en efecto, la lectura en alta voz 
es una gimnasia del aparato 1·espiratorio, y esto exige 
que se regule la respiración, se fortalezca el mecanismo 
de los pulmones y se domine la salida del aliento en la· 
formación <le los sonidos. 

C'omo ejercicios de respiración a propósito para con-
¡;eguir ese resultado, se pueden mencionar los siguientes: 

H IIacer una aspiración larga. 
29 Ilacer una espiración prolongada. 
39 Cantar una nota musical, respirando al mismo 

tiempo . 
.J,9 Levantar los brazos lentamente por encima de 

la cabeza, aspirnnilo al mismo tiempo y bajarlos des
pués poco a poco, haciendo una espiración prolongada. 

5' Espirar pronw1ciando al mismo tiempo una 
vocal, v. gr., a. 

'69 Hacer una espiración cantando una nota musical. 
79 Hacer inspiraciones y espiraciones cortas. 
Estos ejercicios han <le hacerse simultáneamente a 

la voz de mando, mientras PI profesor cuenta 1, 2, 3, etc. 
y deben dnrar nn tiempo mny corto. 

Bs preeiso interrumpirlos cuando nn niño se fatigue 
o sienta palpitaciones en el corazón. 

3. Lectura intelectual o explicada.-Llámase lectu
n, explicada e intelectual Jn que permite asimilar y com
prender el pensamiento escrito. Su fin más alto es evo
car pensamientos y emociones nobles en la mente del 
alunmo, excitar su ,·olnntad y encender su alma en el 
amor a los grandes iileales y valores humanos. Para 
realizar tan alta aspiración, las lecturas infantiles de-
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ben ser estimulantes y altamente sugestivas. Deben ac
tuar sobre el espíritu llenándolo de inspiraciones, des
pertando intereses sanos y fecundos y provocando moti
vos para las actividades más nobles de la vida. 

4. Procedimientos más convenientes para la lectura 
explicada.-La lectura explicada es uu arte que requiere 
habilidad y tacto, y no puede dirigirse de acuerdo con un 
plan uniforme e invariable. La lectura de la prosa tiene 
necesidades diferentes <le las de la poesía, y aun tratán
dose de aquélla es conveniente emplear dos marcbas di
ferentes: una lenta y detenida y otra rápida y ligera. 
Hay, por consiguiente, tres procedimientos aplicables 
a la lectura intelectual: l ', el ele la lectura lenta de la 
prosa; 29, el de la lectura rápida, también de la prosa; 
y 39, el aplicable a la lectura de las poesías. 

Lectura lenta de la p,·osa.-La lectura lenta de la 
prosa debe aplicarse únicamente a los trozos de suma im
portancia, cuyo contenido convenga agotar completa
menLe. Según Lehmensick, esto no ha ele hacerse sino ele 
cuando en cuando, v. gr., una vez cada <los semanas. Las 
lecciones que mejor se adaptan a la lectura lenta son las 
que interesan en extremo al niño o las que ofrecen ciertas 
clificnltacles por su fondo estético o moral. 

La mejor marcha que puede aconsejarse para la 
lectura lenta •es el que sigue: 

La lectura se preparará evocando las ideas que los 
niños tienen acerca del asunto, aclarándolas y haciendo 
algunas preguntas que <lespierten interés y condentren 
la atPneión. Las expresiones nue,as que el nifio no pue
da compi-ender por sí mismo sin ayuda del maesh·o, ,<;e 
explicarán convenientemente, al principio de la lección 
o al final de cada párrafo. 

'l'erminado este ejercicio, uno de los niños leerá el 
párrafo primero <le la lección. El maestro no debe ha
cerlo antes que el niño. Se buscará una frase que resuma 
el párrafo leído (¿ele qué trata esta parte7) y se escribirá 
como epígrafe en el pizarrón. 

Acto seguido, el maestro hará prcgunlas a los niños 
sobre el contenido de la lecLurn y sobre las palabras o 
expresiones c¡ue ofrezcan alguna dificultad (no explicará 
nadn que el niiío pueda comprender o descubrir por sí 
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mismo). Uno de los niños vol,erá a leer el párrafo es
tudiado, y otro u otros, sin mirar el libro, lo repetirán 
con palabras propias. 

De igual manera han de leerse los otros párrafos del 
trozo hasta la terminación del mismo. Se resumirá cada 
pá,:rafo con un epígrafe que se escribirá en el pizarrón . 
. .:".1.caha<l.! la leclurn, se buscará el pensamiento o asunto 
culn1iuaule que resume el trozo, se juzg;al'án o Jescribi
rán las personas, lugares, circunstancias históricas, for
ma del lenguaje, etc. Los alumnos repetirán en palabras 
propias to<lo lo leído. Ultimamente, la lección terminará 
con una lectura expresiva del trozo, hecha primero por 
el instructor y después por los alumnos. 

J<;J escollo principal en que puede caer la lectura 
lenta es el cansancio y la monotonía. Por 'eso debe ser 
viva, animada, interesante y, según dijimos antes, muy 
poco frecuente. 

Lectura rápida.-Cuando en la escuela se aplica con 
frecuencia el procedimiento ya descrito, los niños se ejer
citan poco en la lectura corriente. Por eso debe emplearse 
casi siempre el método abreviado, que recibe el nombre de 
Jeclu ra rápida. 

Esta manera de leer se lleva a cabo del siguiente mo
do : preparada la lección, los alumnos leerán el párrafo 
primero. Se aclarará y resumirá después muy brevemen-
1 e la parte leída haciendo que los niños expliquen las pa. 
labras nuevas. En su defecto, lo hará el instructor. 

Se indicará con una fraoo o epígrafe la substancia 
del párrafo. Si ésta lo requiere, e,[ marstro preguntará 
lo que ltay en él <le 110iable o característico. En seguida 
p<1sarú al párrafo siguiente. Así se continuará con rapi
dez hasta el final, en que los mismos educandos resu
mirán con palabras propias lo leído. Ultimamente se 
hará la lectura expresi,·a del trozo, si la naturaleza de 
~ste lo amerita. 

Lecturn explicada de los trozos poéticos.-Las poe
sías intercaladas 1011 los libros de lectura deben ser obras 
artísticas, capaces de inflamar la fantasía y sacudir el 
corazón de los alumnos. Conviene desterrar de la ense
ñanza los versos vulgares y prosaicos, como son casi to
dos los escritos expresamente para la nifrez, los que 
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Ycrsan sohrc asuntos didúclicos, los que acentúan de
nrnsiado una lección moral, etc. 

El oficio del maestro, en !o que a la lectura de la 
poesía se refiere, consiste en comunicar la emoción es
tética de cada trozo literario y convertir su estudio en 
una fuente de alegrías. Y como la poesía es un fragmen
to de la vida humana, no puede analizársele sin destruir 
compktamente su frescura, su encanto y su perfume. 
Por eso algunos pedagogos han dado la siguiente 1·egla 
sobre la lectura intelectual de los trozos poéticos: ¡ leer 
la poesía y nada más! En opinión rle Lchmensick, este 
procedimiento sumarísimo no puede aplicarse más que a 
las poesías líricas, y aun así con ciertas restricciones. 

En efecto, para que la poesía sea un espejo fiel de 
nuestra vida afectiva, es necesario que so apoye en la 
experiencia misma del alumno. Si falla esla experien
cia, precisa completarla con ideas apropiadas, evocacio
nes, símiles, comparaciones, etc. En muchas ocasiones 
conviene preparar la lectura mediante 11anaciones o con
versaciones animadas e interesantes. Es prudente evitar 
toda aclaración innecesaria. Cuando el maestro consi
dero indispensable dar alguna, lo hará con p1·eguntas 
que vayan al fondo del asunto o mejor aún, pidiendo a 
los alumnos que pregunten sobre las cosas obscuras o 
ininteligibles para ellos. 

Respecto a la marcLa qu'e conviene aplicar a esta 
clase de lectura, Lehmensick propone dos formas dife
rentes, que se emplearán según la naturaleza de los tro
zos poéticos. En unos conviene explicar o exponer el 
asunto de la lectura, antes de llevar a cabo ésta; y tal 
explicación o exposición puede hacerse, ya dogmática
mente, ya en una conversación con los alumnos. ¡ Sobre 
todo. evitar las definicion'es ! En los demás casos es pre
ferihle lrncer leer el trozo, y dar en seguida las aclara
ciones necesarias. 

En algunas lcctu1·as es recomen<lable agregar a las 
aclaraciones una elaboración o inlerprclación sucinta 
del trozo poético. Esto se consigue exponiendo los alum
nos brevemente el contenido o materia de la lectura, así 
romo la imprnsión que les producen la forma poética, 
el estado de ánimo del autor, etc. Todo esto, del modo 
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más YiYo y animado que sea posible, para que el trozo no 
pierda su perfume. No deben explicarse ni la forma del 
verso ni las figuras retóricas, sino cuando la explicación 
puede realzar la belleza de la obra poética. 

Algunas poesías no pncde11 comprenderse bien sino 
dando a conocer ciertos antecedentes de la vida del poe
ta. l'>sto no debe haderse precisando fechas y enumeran
do títulos de obras, sino en forma animada y pintores
ca; v. gr.: narrando el destierro de Heredia, la prisión 
y ejecución de Plácido o Zenea, etc. 

Al principio, las palabras nuevas no se explicarán 
por medio de definiciones, sino haciendo comprender del 
modo más sencillo las ideas que expresan. Un grabado, 
una imagen mental viva, un sinónimo, el emp!'Co de la 
palabra en la o~aci9n, un slmil o comparación, enseñan 
a veces más que una definición acabada. Si el libro, por 
ejemplo, menciona la palabra dromedario, bastará ense
ñar una pintura de ese animal para dar una idea clara 
del asnnto. Si la lección dice que la tierra hace un mo
vimiento de rotación, se explicará diciendo que se mueve 
como nna rueda, o lo que es lo mismo, da vueltas, y se 
ilustrará haciendo girar una pelota o bola . 

.J<Jn los cursos superiores, €1 maestro puede estudiar 
de cuando en cuando una lección de lectura junto con sus 
discípulos, sin explicarles el lenguaje del trozo, a fin de 
que los alumnos se arostumbren a descubrir por sí mis
mos el pensamiento del autor. 

Poco a poco se introducirá también, a partir desde 
el ler. grado, la: lectura en silencio. Los alumnos, de vez 
en cuando, leerán silenciosarne11te el trozo de lectura y 
explicarán su contenido con palabras propias. Este pro
cedimiento está indicado, sobre todo, para aquellos asun
tos que presentan dificultades muy esrasas. 

En iel primer grado, la lectura en silencio empieza 
cuando el maestro pide a sus alumnos que ejecuten lo 
que dice el pizarrón. En los grados siguientes, dicho 
procedimiento ocupará cada vez mayor parte de tilempo 
(en el 5° grado, v. gr., como la mitad del tiempo dedicado 
n la kclura, y en el sexto grado el 60 o 70%). 

5. Lectura expresiva.-La lectnra expresiYa o ar
iís1ica, llamarla tamuién elocució11, es la que interpreta o 



expresa de viYa voz los pensamientos y emociones del 
escritor. Para leer bien, hay que atender a tres cosas: 
ta posicióu del cuerpo, los wlcnianes y la ei:pre~ión. 

6. La posición del cuerpo.-Durnnte la lectura oral, 
el cuerpo y la cabeza dBben mantenerse rectos, el pecho 
alto y los hombros hacia atrás; pero todo esto sin rigi
dez, con gracia y naturaíiJad. \Juan.Jo los brazos y las 
manos no ejecutan ademán alguno ni se emplean en sos
tener el libro, deben caer a lo largo uleJ cuerpo, sin afec
,ución t1lguna. .l<;s p1·eferible la posición en pie, por ser 
la qne permite movimientos más fáciles y !u que más 
favorece la respiración. Para que no fatigue mucho, el 
cuerpo descansará a intervalos en uno u otro pie. ~s 
conYeniente sostener el libro con la mano izquienla. 

7. La expresión y los ademanes.-Los niños saben 
expresar muy bien lo que piensan y sienten. Cuando ha
Ulau espontáneamente, no 1ieceRitan, para comunicarnos 
la emoción que sienten, saber ninguna regla sobre el én
fasis, la modulación de la Yoz, el fraseo, etc. Les basta 
comprender lo que quieren decir, y sentir la emoción que 
tralan de expresar. Cuando leen con voz ele cabeza, mo
nótona y cansada, es porque no les interesa la lectura, 
porque no la sienten o no hacen esfuerzo por penetrar en 
su sn bsl m1cia o contenido. 

JDs evidente, pues, que el secreto de una buena lec
tura se halla en la comprensión del texto y en el interés 
que el mismo inspira. Lo primero corresponde a la lec
tura intelectual; Jo segnn<lo es hijo ele nna buena selec
ción de las lecciones en prosa y en verso que se ofrezcan 
a los niños. Bn ningún caso el maestro ha de substituir 
estos principios con el propio ejemplo, que a nccs ofrece 
como modelo a sus alumnos. "Esta costumbre-dice el 
profesor inglés James Vl"elton-es culpable <le la horri
ble y artificial lectura en alta voz que con tanta frecuen
cia oúnos en la escuela". J<Js claro que el maestro debe 
leer bien delante de los niños y qu¡,, su lectura ha de 
constituir un buen modelo. Pero la influencia de éste 
,erú amplia y general, no una copia mecánica y estúpida. 
El oír leer no significa avrender a I err. 

En los grados intermedios y con mayor motivo en 
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los superiores, el maestro debe cultivar cada vez más 
cuidadosamente la expresión de sus alumnos. l~n esta 
etapa de la ernlución del niño los principios cardinales 
de la elocución serán asimismo la emoción bien sentida 
y la comprensión del asunto; pero el maestro, sin impo
ner reglas de ninguna clase, debe cultivar en sus discí
pulos las cualidades de una buena expresión: el fraseo, 
el énfasis, la mo,lulación de la voz, la mayor o menor ra
pidez de la lectura, según el asunto lo requiera; el ritmo 
y In rima en las composiciones poéticas, los gestos y ade
manes, etc. Con respecto a los últimos, hay que tener 
presente un principio fundamental: todo ademán ha de 
significar algo o, en su defecto, debe ser evitado cuida
dosamente. Nada más recomendable que la sobriedad 
del gesto, ni más ridículo que ag·itar los miembros sin 
ton 1ú son o de un modo amanerado, haciendo movimien
tos que de ningún modo exige la lectura. 

"La lectura-dice M r. Wickersham-'0s un a1·te be-· 
lla, la cual, como la pintura, escultura, arquitectura y 
otras arles de igual índole, no admite reglas fundadas 
en el empirismo y que determinen el último grado de be
lleza. El modo de decir en la lectura, como el estilo d« 
las demás bellas arles, es enteramente cuestión de gusto; 
y las reglas de elocución dadas por quienes no sean capa
ces de juzgar qué es lo más adecuado y bello en la expre
sión o lo mejor 'en la actitud y ademanes, no merecen en 
absoluto ninguna confianza." 

El gran maestro de la antigüedad clásica, Quintilia
no, dijo una gran verdad, con frecuencia olvidada, cuan
do escribió lo siguiente: "Sólo la práctica puede ense
ñar al joven cuándo ha d:e tomar aliento, cuándo ha de 
poner acento en una línea, cuándo debe concluir un pe
ríodo y comenzar otro, cuándo ha de alzar o bajar la voz, 
y cuándo ha. de leer con rapidez o con lentitud, con vive
za o con suavidad." 
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ENSEÑANZA DEL LENGUAJE 

EL LENGUAJE ORAL Y LA ENSEÑANZA DEL LEXICO 

l. Concepto del lenguaje.-Un adulto instruído B0Jre 
un diario, recorre sus columnas con la vista y halla, 
escrita con grandes caracteres, la siguiente frase: París 
inundado por el Sena. Estas palabras hacen surgir en 
su mente las más variadas representaciones: imagina 
una ciudad bellísima e inmensa, atravesada por un río 
cuyas ondas cubren calles y plazas, los pisos bajos de 
muchos edificios, etc. El lector medita en las consecuen
cias de dicha catástrofe: el trabajo suspendiilo, la mise
ria en los hogares pobres, la destrucción o el deterioro 
de grandes monumentos de arte, etc. 

l!;l sujeto de quien hablamos comunierr oralmente la 
noticia a sus familiares; y en la conciencia de cada uno 
de ellos surgen imágenes, recuerdos, significados de las 
voces que ha oído pronunciar. Unos, que l:an estado 
ya en París, se representan de una manera fiel y exacta 
el escenario de la inundación. Otros, que no han salido 
nunca de la Habana, pero que han leído descripciones do 
la capital ele Francia, imaginan una ciudad mayor y más 
hermosa que la nuestra, con un río mucho más caudaloso 
que el Almenclares. En fin, para el menor ele los hijos, 
que no ha estado en la escuela todavía, las palabras Sena, 
París, iniwdado no tienen significación. Ninguna de ellas 
está asociada a una representacióu mental, y la noticia 
que ove comentar lo deja tan indiferente como si fuese 
relatada en una lengua desconocida. 

F,sta escena sirve para ilustrar la eomplejir!ad ex
traordinaria del hecho del lenguaje. Este, en primer lu
gar, es una función de ca1·áctcr fisiológico, o mejor dicho, 
una \'arieclad ele funciones ejecutadas por diversos órga
nos: el ele la fonación ( emisión ele la palabra hablada); el 
ele la ai,dición, necesario para la percepción de las pala-



302 

bras que otros pronuncian; el de la visió", sin el cual no 
puede leerse la palabra escrita; los exigidos por los movi
mientos de la mano durante la escritura, cte. Todos estos 
órganos se hallan bajo la dependencia de ciertos centros 
motores o sensoriales situados en la parte izquierda del 
cerebro; el centro rnotor de articulación, descubierto por 
M. Broca, y que tiene su asiento en la tercera circunvo
lución frontal izquierda; el centro auditivo verbal, o 
centro de receptividad de las imágenes auditivas ver
bales, revelado por las investigaciones de Kussmaul; 
el centro visual verbal, localizado por Charcot y su es
cuela y el centro motor gráfico, no admitido todavía por 
todos los fisiólogos, pero que según Exner se encuentra 
al pie de la segunda circunvolución frontal izquierda. 
Dichas localizaciones se hallan, según parece, unidas por 
fibras nerviosas que los enlazan entre sí y con los cen
tros de asociación. 

Pero el lenguaje no es sólo un acto fisiológico. Tam
bién es un proceso de carácter psíquico, porque la pala
bra hablada y los signos escritos no son inteligibles si 
no evocan en nuestra mente representaciones o bien una 
conciencia de significación, que es producto y conden
sación de nuestra experiencia. Entender lo que nos 
dicen es traducir en lenguaje de imágenes o en actitudes 
conscientes las palabras que escuchamos. Decir lo que 
pensamos o sentimos es convertir en sonidos articulados 
las representaciones mentales que les dan sentido y sig
nificación. Y últimamente, leer es cambiar en irnágenes 
ciertos signos manuscritos o impresos. La palabra sin 
el pensamiento es un sonido vano. 

No basta, sin embargo, el hecho psico-fisiológico pa
ra explicar la existencia del lenguaje. Este es esencial
mente un fenómeno social, y la palabra un medio de co
municación con nuestros semejantes. "Si la asociación
dice Haral<l Hoffding (')-€ntre el signo y la represen
tación llega a ser sólida, se debe principalmente a quB 
los hombres viven en sociedad y sienten la necesidad de 
comunicarse sus pensanüentos. Pero esta asociación 

( *) Bosquejo de una psicología basada en Za experiencia. Trad. de 
Domingo V aea. :MadricL. (Daniel Jorro), 1904. Pág. 271. 
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llega a ser un punto de apoyo para la vida intelectual, la 
cual se liberta más ue los ejemplos particulares, puesto 
que tiene en el signo (la palabra) un substituto de toda 
una serie de representaciones. . . Luego, como el lengua
je no puede desarrollarse más que en sociedad, lo mismo 
ocurre con el pensamiento superior. .lDn este sentido, el 
pensamiento es un producto social." 

Tan inseparables de la sociedad humana son los ele
mentos constitutivos del lenguaje, que el carácter de és
te, su evolución y su perfeccionamiento están subordi
nados al progreso de la vida colectiva. Un pueblo in
culto y primitivo no dispone nunca sino de un léxico po
bre y limitado. Lo contrario sucede en las naciones qne 
han ascendido a un alto grado <le civilización. Allí, al 
lado de la lengua vulgar se forma una lengua literaria, 
clara, lógica, flexible, provista de un rncabulario exten
so, acomodada a las normas estéticas y respetuosa de 
las reglas del uso. En esta lengua están expuestos los 
pensamientos más bellos y fecundos, los sentimientos 
más hondos, las aspiraciones más nobles, los ideales y 
valores humanos de cada sociedad. 

~n resumen: el lenguaje es un movimiento de expre
sión, un conjunto de.reprei:ientaciones mentales, un medi0 
de comunicación con nuestros semejantes, un tesoro es
piritual que da carácter a toda civilización. Esta 
inmensa variedad de aspectos: el fisiológico, el psíquico, 
el social, el lógico, el estético, pone dificultades grandes 
en la enseñanza de dicha materia. 

2. Formación del lenguaje infantil.-No sabemos 
cuál es el origen del lenguaje hablado. "La historia
dice :Max-Müller" (•)-no comienza sino mucho tiempo 
después que la humanidad hubo adquirido la palabra; y 
las tradiciones más antiguas guardan silrncio sobre el 
modo como el l:.ombre entró en posesión de sus primeros 
pensamientos y de sus primeros vocablos." 

"Nada sería más interesante que saber por docu
mentos históricos el procedimiento mismo por cuya vir
tud empezó el primer hombre a balbucear sus primeras 

(•) La Ciencia del l,mg'U,fl,je, por Max Müller. Traduc.ei<in Je José de 
Caso. Madrid (La Espafia :lfoderna). pág. 344. 
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palabras: se acabaría así de una vez para siempre con 
las especulaciones filosóficas sobre el origen del lengua
je. Pero nunca nos será dado llegar a tal conocimiento, 
y aun cuando nos fuera fácil dirigir nuestras miradas 
a esa pl'imera edad, es muy probable que nos fuese im
posible comprender esos fenómenos primitivos de la 
historia ele la me11le humana." 

Pero bien se acepte la teoría de la onomatopeya, 
defenclida por Whitney, bien la del grito o interjección, 
que lauto seduce a Paul Lefevre, o la del sonido articu
lado espontáneo, admirablemente sostenida por Max
l\lüller y Paul Hegnaud, es indudable que la génesis del 
lenguaje infantil puede anojar intensa luz sobre la ad
quisición del.lenguaje por el hombre, si aceptamos la ley 
biogenética según la cual el desarrollo del niño es una 
recopilación, un resumen del desarrollo de la raza. 

Ahora bien: el desarrollo del lenguaje infantil com-
prende cuatro períodos o etapas sucesivas. 

l' La edad del grito no articulado. 
2º La edad del balbuceo. 
3' La edad del lenguaje infantil propiamente di

cho, como tránsito del balbuceo a la lengua materna; y 
4º La edad de la lengua materna. (•) 
Antes que el niño balbucee, grita. Sus primeros gri

tos son sonidos no articulados que pueden considerarse 
como simples movimientos impulsivos. Sírvenle para 
expresar sus sensaciones y estados afectivos de dolor 
y bienestar, calor y frío, hambre y sed. 

Dentro del segundo mes del nacimiento comienza el 
niño a balbucear, es decir, a pronnnciar espontáneamen
te sonidos articulados que pueden representarse con los 
signos de la escritura: 

ar, arra, b·u., apa, ao, tau, etc. 

Estos sonidos son ele una infinita variedad y corres
ponden, no sólo a los ele la lengua materna, sino a los ele 
muchos idiomas extraños; lo cual explica por qué el niño 
tiene tanta facilidad para aprender cualquier idioma que 
oye hablar a su alrededor. 

(•) Sprachentwicklun,q der Kimder und derMenschheit, von C. F'ranke, 
'l'omo 8°. pág. 742 del Handbueh del Dr. Rein. 
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En este segundo período de su evolución, el niño em
pieza a oir y a comprender algunas palabras que oye 
pronunciar a sus familiares: papá, mamá, nrué, leche, 
ag1ta, los nombres propios de algunas personas, etc. 

El tercer período, el del lenguaje infantil propia
mente dicho, comienza dentro riel segundo aiio del naci
miento. El niño empieza entonces a pronunciar sonidos 
articulados, asociándolos a las personas o cosas que ex
citan su atención. Los padres y nodrizas facilitan este 
aprendizaje escogiendo, entre los sonidos inventados por 
el niño, aquellos que forman parte de la lengua patria, 
pronunciándolos repetidamente delante de los objetos 

• o personas a que siri;;en de sín1bolo: ma,1ná, vapá, nené, 
tata, miau, g11augua1t, etc. Los elementos del lenguaje 
i1,fantil--<lice Paul Bergmanu (")-son creados por el 
niño mismo; pero su fijeza es obra del adulto. Puede 
afirmarse que en la edad del lenguaje infantil el niño es 
a la vez creador e imitador, pues pronuncia los sonidos 
producidos por él mismo y repelidos luego por los padres 
y demás personas que le rodean." 

La mayoría <le los niños entra en el cuarto período 
de su evolución lil!güística, la del lenguaje materno, a los 
cinco o seis h·imestres de su nacimiento, y lo continúa al 
ingresar ,en ]a escuela primaria. Cesa entonces la crea
ción del vocabulario, y el niño se contenta con imitar las 
voces que oye pronunciar a los adultos, asociándolas con 
los objetos o personas que simultáneamente le hacen 
percibir. 

Para que sea posible tal imitación, es necesario que 
el niiio ya posea los elementos fonéticos <le las palabras 
que oye pronunciar. Como no resulta as( en la mayoría 
de las voces, el niño altera, a Yeces grandemente. la pro
nunciación de aquéllas, formando esa rnedia le11_r¡ua que 
tanto deleite nos produce: a mao por la mano; fefé por 
café; nai por nariz; Mimí o Mami por lllaría; ale, por 
gafo, etc. Los sonidos difíciles se evitan o se reempla
zan por otros más fáciles. Algunas veces el cambio de 

(•) Lekrbuch del Paedagogischen Psyclwlooif'. Leipzig (Teodor Hof• 
rna.nn), 1901. Pá.g. 235. 
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una consonante influye sobre otra que la preceJe o que 
la sigue. "El niño-dice Tracy (•)-trata de repetir 
cuantos sonidos oye; pero algunas veces le es difícil rea
lizarlo, y las alteraciones a que acude son en tales casos 
de muchísimo interés". Un niño nuestro solía decir 
pipí por pajarito; tío por cuchillo; ía por silla, etc. Una 
llictecita de Jos años dice abueiá por abuela, Emo por Gui
llermo, etc. 

Al principio nuestros pequeñuelos no tienen sino 
una vaga representación de lo que significan las pala
bras. Lo que excita su atención en cada objeto es casi 
siempre un rasgo o cualidad característica, y por eso se 
les ve aplicar un solo nombre a cosas que, exteriormente 
por lo menos, ofrecen semejanzas muy remolas. El niño 
a que antes aludimos aplicaba la palabra pipí a los ár
boles, los pájaros, las hojas de las plantas y al color 
wrde de cualquier objeto. 

Hasta el final del segundo año de nacido, el niño se 
expresa con voces aisladas, sin formar una oración; pero 
estas palabras expresan con frecuencia una frase com
pleta. Suca, v. gr., puede significar dame azúcar; papá 
quiere decir a veces ven a. jugar, papá; o bien llévame, 
papá. Las primeras oraciones consisten generalmente 
en dos palabrns, por ejemplo: mamá, eche, que significa 
mwmá, clame leche. Poco a poco la frase del niño crece, 
se desarrolla, se precisa y adquiere soltura y flexibili
dad. En este período de evolución mental el niño atra
viesa, según Franke, tres fases sucesivas. Durante la 
primera, llamada aisladora o inflexible, no cambian las 
palabras que eutran en la frase. Cada térm.iuo sirve sin 
modificación alguna unas veces ele sujeto, otras de pre- ' 
dicado. ]DI niño dice, v. gr., eché fu, la leche hierve o des
pide humo; mamá yeta 11rnr, mamá, clame galletas. . 

!IIás tarde ( del tercero al cuarto año, en opinión de 
Franke) comienza la fase de agluli11ació11, en que el edu
c-auclo comiP112a a expresar las relacioues lógicas que 
unen las palabras. Ya emplea alg,mos aclrnrbios, pro
nombres, verbos, artículos, preposiciones, etc.; pero, tan-

(•) Frederick Tracy, The Psychology of Childhood.. Boston (D. C. 
Iloatb & Co.), 1909. 

• 
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to en las derivaciones como en las desinencias, los radi
cales permanecen absolutamente invariables. 

El niño no dirá, por ejemplo, q1tepo, sino cabo; ni 
roto, sino .-ompido; ni frito, sino freído. Lcntam,inte, 
por imitación de las personas mayores, aprenderá las 
irregularidades de su propio idioma, el uso más o menos 
expedito de las desinencias, etc., entrando de este modo 
en la tercera fase, la de la lengua de flexión. "Como es 
natural-dice Bergmann-todavía comete multitud de 
faltas. Sólo después, especialn,ente en el período esco
lar, alcanza el uso correcto de la lengua materna. Pero, 
hablando en términos generales, cuando el niño entra eu 
la escuela puede hablar gramaticalmente y posee la par
te más esencial de la morfología y la sintaxis del idioma 
patrio". 

Vocabulario. Tracy, que recogió veintiún vocabu
larios infantiles para estudiarlos cuiuadosamente, afir
ma que por término medio, de cada cien palabras em
pleadas por niños menores de tres años, 60 son nombres, 
20 verbos, 9 adjetivos, 5 adverbios, 2 pronombres, 2 pre
posiciones, l. 7 interjecciones y 0.3 conjunciones. 

La mayoría de los rúños observados por Stanley 
Hall, Engelsperger y Ziegler, Paula Lombroso, Hans 
Pohlmann y otros investigadores, no tenían ideas claras 
ni aun de las cosas más vulgares y comunes. Sus percep
ciones eran fragmentarias, confusas e incompletas, y el 
uso de su vocabulario en extremo impreciso. 

3. Historia de la enseñanza del lenguaje.-Para 
comprender bien los fundamentos de un método didácti
co es muy útil conocer sus antecedentes históricos, es 
decir las necesidades que lo han proiluriclo, las cloctri
nas psicológicas en que se apoya, las luchas que ha de
bido sostener para imponerse a sus adversarios o caer 
maltrecho en la revuelta lid. 

Los métodos de enseñanza tienen en cierto modo un 
valor histórico. La ciencia es un resumen o abreviación 
de la experiencia humana o, como la define el psicólogo 
Mach, una exposición económica de los hechos . . Si nues
tra vida fuese suficientemente larga, no tendríamos ne
cesidad de otra experiencia que la directa y personal. 
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Desgraciadamente no resulta así, de modo que no pode
mos u<lq_uirir <lircctamenb rnú.s que un n1ímero relali
Yamcnte escaso de experiencias y conocimientos. 

Casi todo el caudal de conocimientos humanos se 
adquiere mediante una experiencia que podemos llamar 
indirecta, es decir, con procedimientos en parte artifi
ciales, que en conjunto forman lo que se llama téc1vica 
de la enseiianza. 

Una prueba palpable del carácter parcialmente ar
tificial que tiene toda didáctica, la encontramos en la 
historia de la enseñanza del lenguaje. El progreso rea
lizado en este ramo de la educación procede ele tres fac
tores convergentes: e1 conocimiento rarla vez más com
pleto del lenguaje humano y de su formación, el estudio 
de la psicología infantil y los adelantos de la técnica 
didáctica, hija de la mayor habilidad de los maestros 
y ele los resultados de la experimentación pedagógica. 

Los antiguos griegos y romanos cultivaban cuida
dosamente el lenguaje en las escuelas. Platón nos dice 
en su Protágoras que cuando los niños aprenden a leer 
y comprenden lo escrito lo mismo que lo hablado, los 
maestros les entregan las obras ele los mejores poetas 
y les obligan a aprenderlas de memoria. Aristóteles re
comienda la enseñanza de la gramática "no solamente 
-dice---por la utilidad de sn conocimiento, sino r,orqne 
facilita la adquisición de otros." Para Jle,·ar a cabo esta 
instrucción gramatical, no hay en su opinión mejor pro
cedimiento que la lectura de los poetas. Quintiliano, en 
su De Institutione oratoria, declara lo siguiente: "La 
misión del gramático se divide en dos partes: el arte de 
hablar bien y la explicación de los poetas. Pero detrás 
ele esta misión hay algo más de lo que a primera vista 
aparece: a la lengua pertenece también la enseñanza de 
la escritura; a la explicrtción de los poetas precede la 
buena lectura de los mismos, y a estas materias está 
unida la crítica de lo leído." El gran preceptor lr.tino 
afirma que no basta leer a los poetas, y cree necesario es
tudiar a los autores de otros géneros, no sólo por su con
tenido sino por el lenguaje, que a menudo se apoya en 
el uso de los escritores. 
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La edad media desechó completamente el estudio 
de las lenguas populares. No conociendo otra lengua li
teraria que el latín ni, fuera de la teología, otros estu
dios que las siete artes liberales, la misión ele la escuela 
primaria se reducía casi a la enseñanza de la l0ngua 
latina, mediante procedimientos rutinarios que se expli
can por la barbarie de los tiempos. 

Para el estudio ele la lectura se empleaba general
mente el libro ele Dionisia Catón (ele donde viene el lla
mar catones a las antiguas cartillas ele lertura), y las 
obras de Donato, de Prisciano o ele Diomedes se aplica
ban al cultivo de la gram¡'ttica. Algo se aligeró la ense
ñanza ele esta última en el siglo XIII, con las Doctrinales 
de Alejandro Dolensis. Sin embargo, era tan verbalista 
y rutinario el método seguido, que a veces Jos alumnos 
pasaban muchos años leyendo en latín sin comprender lo 
que estudiaban. 

El Renacimiento reformó notablemente la enseñanza 
del latín, introduciendo en la escuela una lengua más 
pura, libros más claros y metódicos y planes de instruc
ción más vastos y ambiciosos; pero la lengua materna 
"ºutmuó desterrada de la escuela elemental. 

Un gran pedagogo de aquella época, Felipe :Me
lanchthon, escribía: "el maestro debe procurar que el 
nifio sólo apreucla latín, no alemán ni griego, ni hebreo, 
como lo han l,_echo algunos, que recargan a los pobres 
niños con tantas habilidades, no sólo in fecuudas, sino 
hasta perniciosas". 

Daba importancia al estudio del latín el hecho de 
ser éste la lengua de la ciencia, 18 Iglesia y los letrados; 
mas tan pronto como el cultivo de la lcuguas modernas 
y la reforma pedagógica del siglo XVII quebrantaron la 
tiranía de las lenguas clásicas, el idioma patrio hizo su 
entrada en la escuela popular, si bien transcurrió mucho 
tiempo para que obtuviese el respeto y la ronsideración 
que merecía. 

A pesar de los trabajos de Comenio, de Francke 
y los solitarios de Port Royal, hasta el siglo XVIII no 
se publicó ningún libro de lectura que mereciese este 
nombre. Las cartillas y libros de texto servían para la 
lectura mecánica o para la adquisición de algunos cono-
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cimientos científicos; pero en todos, sin excepción algc .. 
na, quedaba sacrificado el aspecto lingüístico. Gran 
acontecimiento fué, pues, para la enseñanza del lengua
je la aparictón de El arnigo del niño del barón de Rochow 
(1776). Persuadido de que los ejercicios de lectura y el 
empleo de la interrogación eran instrumentos de ense
ñanza indispensables en la escuela popular, Rochow creó 
los procedimientos modernos de la lectura explicada, 
dándoles como base una serie de narraciones, historietas 
y explicaciones didácticas. Su método se desenvolvió rá
pidamente merced a los trabajos de Riemann, Lorenz 
y otros pedagogos. El primero, en su Descripción del 
rnétodo de Rochow, dió excelentes consejos sobre la lec
tura explicada. Juan Jacobo Palm, en una obrita titu
lada Ensayo de una úistruccwn práctica para los rnaes
'tros, tutorés y padres que des·e'{3n enseñar la lectura de 
un rnodo fácil y agradable y, al rnisrno tiempo, educar la 
inteligencia, presentó varios modelos de lecciones de lec
tura con el fin de ampliar el horizonte mental del niño y 
ejercitar el poder de reunir los pensamientos, ordenarlos 
y exponerlos correctamente. Lorenz, por su parte, re
comendó las siguientes reglas, como bases fundamen
tales de la lectura intelectual: 

"Terminado el ejercicicio de lectura, converse el 
maestro con los niños por medio de preguntas y res
puestas." 

"Una vez descompuesta la lección por medio de 
preguntas y respuestas, haga el maestro que los niños 
repitan con palabras propias el trozo leído." 

Los frutos del mét_odo de Roch~,v fueron altamente 
favorables. Los contemporáneos de dicho pedagogo ha
blan de él con entusiasmo, y aunque su didáctica no se 
difundió con rapidez, sembró la semilla que más tarde 
debía germinar. Con todo, en las escuelas, aun aquellas 
donde se introdujo la lectura intelectual, siguió impe
rando el estudio formal de la gramática, herencia de los 
tiempos mcdioevales. Se dictaba la regla al educando, 
y éste se encargaba de aplicarla a los ejemplos que el 
maestro le ofrecía, La gramática, como dice Compayré, 
era una especie de código penal cuya menor infracción 
se castigaba del modo más severo. 
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A Basedow, Pestalozzi, Türk y otros notables pe
dagogos corresponde la gloria de haber desterrado de 
la escuela el método gramatical de carácter formal. To
mando como base la lección intuitiva, dichos maestros 
demostraron que los mejores instrumentos para la en
señanza del lenguaje eran los ejercicios de expresión, ... 
como entonces se decía, de pensamiento. 

Desgraciadamente, Pestalozzi, el más genial de es
tos reformadores, exageró el aspecto disciplinario del 
lenguaje materno, descuidando su elemento material, es 
decir, el fondo o pensamiento que ha de servir de base 
a la expresión. Sus alumnos hablaban mucho, se ejer
citaban continuamente en la expresión oral, pero lo ha
cían monótonamente, sobre cosas que no ofrecían inte
rés alguno, sobre el agujero de un tapiz, por ejemplo. 
Su método se reducía a unn gimnástica mental ejecuta
da en el vacío, a un formalismo hueco y sin substancia 
alguna. 

Pronto se reconoció que los ejercicios de expresión 
oral no bastaban para la formación de un lenguaje co
rrecto, porque toda lengua Liene un aspecto lógico, es 
decir está subordinada a ciertas normas del pensamien
to en relación estrecha con la gram.ática. El Padre Gi
rard fué fundador de esta nueva dirección del estudio 
del lenguaje. (*) Este gran educador cree, con Pesta
lozzi, que la enseñanza del lenguaje oral debe ser el cen
tro sobre el cual ha de girar la obra de la escuela, y aun 
exagera la teoría dándole una aplicación moral que es 
ocioso buscar en el idioma. Para el Padre Girard la 
gramática no era el arte de hablar y escribir, según la 
clásica definición, sino rn esencia un estudio de carácter 
lógico, un conocimiento de las relaciones que ligan las 
ideas. No debe, pues, en su opinión, enseñarse dogmáti
camente, sino de un modo inductivo, por medio de nume
rosos ejemplos donde se encuentre implícita la regla que 
ha de descubrir el educando. 

Desarrollaron los principios del P. Girard los pro
fesores Becker, Raimundo J acobo 1Vnrst y otros; pero ni 

(•) P. Girarcl. De la Enseñanza re_crwlar de la leng-ua 11iater11a en las 
esMJ.e1as y en la familia. Tradueción de P. Solis. Valencia. (1foriami. y 
Sanz), 1876. 



Girard ni sus imitadores pudieron resolver el problema 
principal de la enseñanza del lenguaje: la necesidad de 
unir estrechamente los diversos aspectos de la asigna
tura. Ni como estudio de carácter dogmático 1ú como 
enseñanza inductiva ni como análisis de las formas ló
gicas del pensanúento, la gramática puede servir de cen
tro de correlación en la didáctica del lenguaje. 

Lorenzo Keller, gran pedagogo sajón del siglo XIX, 
fné el primer representante de esta nueva dirección me
todológica. En sus Lecciones de lenguaje expuso las si
guientes reglas para la enseñanza de dicha materia: 

l' "En los primeros años ele la escuela np debe 
darse ninguna instrucción gramatical. En lugar de ésta 
se harán ejercicios ele peusauúento, expresión y escri-
1ura." 

2' "El procedimiento que consiste en tomar como 
base para la ensefüuiza oraciones suelta8 vacías de sen
tido, las cuales, bien o mal, han de rnpresentarse los 
niños, debe abandonarse. El libro de lectura, o m~jor, 
algunos trozos de lectura que tengan íntima cohesión 
debe,, constituir', junto con los ejercicios <le expresión 
hablada y escrita, el núcleo y funclamentu ele la ense
ñanza del lenguaje." 

3:1-"La gramátirn no es 1111 fin, sino un medio." 
4' "Dirigido por el maestro, el niño c!Pbe hallar e 

im·estigar cada regla y cada concepto del trozo ele 
lectura.'' 

Principios semejantes a los rle Kellner sostuvieron 
el francés José J acoto t. el alemán Federico Otto v otros. 
Como núcleo ele concentración, Jacotot utilizaba ·el "Te
lémaco" ele Fénelon, y a este libro refería los ejercicios 
de lectura, la expresión oral, la composición, la gramáti
ca, etc. Algo menos ambicioso, Otto publicó en 1844 su 
obra "El libro de lectura como base y punto c'entral de 
m,a inslrncción educadora, ¡,ero 110 gramatical, de la len
gua malrrna, que obtuvo en Alemania inmensa reso· 
nancia. 

Otros pedagogos trataron ele hacer ele las lecciones 
intuilirns el núcleo ele tocia instrucción en el lenguaje, 
dejando Telcgacla la gramática a un papel secundario o 
desterrándola de la escuela, por inútil o peligrosa. 
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La experiencia, sin embargo, demostró que era im
posible suprimir, por lo menos en los grados superiores 
de la escuela primaria, el aspecto gramatical de la ense
ñanza. "Es verdaderamente cómico-escribía Bugwardt 
---0ómo en el terreno de las teorías, los representantes 
de la enseñanza analítica del lenguaje nada quieren sa
ber de la instrucción gramatical, provisoriamente lan
zada al destierro; pero al mismo tiempo confiesan y en 
la práctica demuestran suficientemente que lo que in
tentan no puede realizarse bien sin la gramática. Cuan
do Vlto escribe a la entrada de la escuela: en la escuela 
popu,lar no es necesaria iina e1tsefíanza especial de la 
gramática, lo hace con la concesión, escrita en la puerb 
del fondo, de que las lecciones de gramática son indis
pensables." 

Después de largas discusiones y ruidosas polémicas, 
ha preYalecido entre los pedagogos la opinión de los que 
exigen en la escti.ela alguna instrucción grwnatical. Tam
bién se impuso, merced a los trabajos de la escuela her
bartiana, el método de correlación en la enseñanza del 
lenguaje ( • ). Kehr y Scl:limbach demostraron la nece
sidad de Ju,· una base intuitiva a esta didáctica, y Ro
dolfo Hildebrand, por su parte, combatió la superstición 
de la' palabra escrita, probando hasta la evidencia que el 
lenguaje oral constituye el alma, el nervio principal de 
es ta enseñanza. 

Puestos de acuenlo sobre algunos problemas funda
mentales de la metodología de que hablamos, la atención 
de los eclttcadorcs ha poclido dirigirse al estudio parcial 
Je sus aspectos: composición, literatura, ortografía, vo
cabulario, ele. Los progresos de la psi<·ología infantil 
y ele la pedagogía experimental han contribuído podero
samente al éxito Je tales im·esligaciones. Los trabajos 
de Clara y Guillermo Stern sobre el Lenguaje infantil; 
los de DoJge, Erdmann, Catell, Hue)· y otros sobre la 
psicología de la lectura; l<>s de Lay, Cornman y otros 
sobre la enseñanza de la ortografía; los de Schillcr, 

(•) Theorie und Praxis des Volksschulunterrtchts nach Herbarti.~l"ht>1l 
Grundsatezen,, von W. Rein, A. Piekel and E. Seheller·. Leipzig (H. Bredt) 
1892. Vol. III. 
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Schmieder, Seyfert, etc., sobre la didáctica de la com
posición, e infinidad de estudios no menos interesantes, 
son nuncios de una nueva era en la historia de esta en
señanza. 

4. Importancia de la enseñanza del lenguaje.-La 
pedagogía moderna ha hundido en el descrédito -la vieja 
teoría de la disciplina formal, la creencia de que la des
treza adquirida en la formación de un hábito puede 
transferirse a actividades no previamente ejercitadas. 
El cultivo del lenguaje sólo educa el poder de expresión 
y las actividades mentales que éste pone en ejercicio. 
Pero, aun mantenida en sus linderos racionales, la en
señanza del lenguaje tiene una importancia extraordi
naria que n.o puede igualar ningún otro estudio de la 
escuela primaria. El lenguaje es nuestro principal ins
trumento de expresión, el vehículo de nuestras ideas y 
conocimientos. Por otra parte, es absolutamente nece
sario para la producción de las formas superiores del 
pensamiento. "Sin el lenguaje--dice el profesor Leh
mensick (")-las representaciones mentales constituyen 
una masa obscura, sin separación unas de otras. _ . Sin 
el lenguaje, el hombre no puede elevarse al entendi
miento y la razón, ni a la voluntad y conducta razo
nable." 

Es más: la palabra resume la experiencia humana, 
pues nos transmite la herencia intelectual de las ge
neraciones pasadas. Por eso el gran educador inglés 
S. S. Laurie ( .. ) llama al lenguaje "el objeto supremo 
de la educación del ser humano, el centro alrededor del 
cual todos los otros instrumentos de la eilucaclón han de 
ordenarse en formación severa.'' La lengua no educa 
todos los poderes mentales, pero es instrumento svne 
qua non ile toda educación humana. Aunque los estu
dios de Preyer demuestran que la inteligencia humana 
puede trabajar independientemente del lenguaje, tam
bién. es cierto que la evolución mental no pasa de límites 

(*) La lengua mate,·na. Pág. 31 y siguiente del tomo VT del Hand• 
1nwh del Dr. Rein. 

(*•) Lectures on Language and Linguistic Met'chod. Edimburgo (Oiive1 
& Boyd), 1903, Pág. 18. 
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muy reducidos si el educando no posee medios de ex
presión adecuada a sus ideas. Todo vocablo nuevo agre
gado a los adquiridos significa una conquista nueva de la 
inteligencia. 

5. Marcha general de la enseñanza del lenguaje.
Antes de expresar nuestras ideas, tenemos que repre
sentarlas mentalmente. El conjunto de símbolos o imá
genes auditivas, visuales, motrices, etc., y las actitudes 
conscientes de que no sservimos para pensar reciben el 
nombre de lenguaje interno. Cada unol de estos signos y 
actitudes es un centro alerdedor del cual condensamos 
nuestra experiencia de las cosas, y sin esta experiencia 
directa y personal, las ideas o representaciones y los 
símbolos que las expresan no tienen significación alguna. 

El lenguaje oral es, como hemos dicho antes, una 
traducción de nuestros pensamientos y representaciones 
en sonidos articulados. Como proceso psicológico, es 
fruto de una asociación de las ideas y de los sonidos que 
les sirven de símbolo verbal. Como producto social res
ponde a una necesidad colectiva, por lo cual refleja exac
tamente la mentalidad del pueblo que lo ha elaborado. 

Por último, el lenguaje escrito o literario es un de
sarrollo y perfeccionamiento del lenguaje oral. Hijo de 
la cultura y la civilización, supone en los que lo cultivan 
y los que pueden apreciarlo cierta educación del buen 
gusto, dominio de un léxico rico, conocimiento de las me
jores formas de expresión, y en una palabra, un nivel 
elevado de inteligencia y sentimiento estético. La litera
tura es una creación espiritual, una flor del pensamien
to y la sensibilidad humana. 

El ordPn que debe seguirse en la enseñanza del len
guaje está indicado por la formación de éste: primero el 
cultivo del lenguaje interno, es decir, la adquisición de 
ideas y representaciones mentales, mediante la experien
cia personal del educando, en cuanto sea posible; se
gundo, el cultivo del icnguaje oral; y tercero, la ense
ñanza de la lengua literaria, apoyada en la expresión 
oral. El proceso didáctico debe acomodarse al proceso 
de la evolución lingüística. 
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6. Enseñanza general y enseñanza especial del len
guaje.-Los pedagogos modernos comprenden bajo el 
uomb1·c de enseüa;¡za general del lenguaje el estudio de 
ésle como contenido y como expresión oral del pensa
miento. Es un axioma de la didáctica que no deben darse 
ni lecciones especiales de cosas ni clases especiales de 
expresión oral. Toda clase, cualquiera que sea el asunto 
a que se refiere, debe ser, en lo posible, una lección in
luiliva, que proporcione al educando ideas claras y pre
cisas, y una lección de lenguaje, donde el alumno expon
ga con facilidad, corrección y exactitud las ideas que 
acaba de adquirir. Por una parte el conocimiento, obte
nido, si se purde, mediante la experiencia di.J:ecta; por 
olra, el ejercicio de expresión que, según demuestra la 
experiencia, conduce a un conocimiento más completo 
del asunto. Sin este doble requisito, toda lección resulta 
en mayor o menor grado deficiente. 

Con el nombre de ense,ianza especial del lenguaje 
se conoce en pedagogía el cultivo del lenguaje escrito. 
Comprende éste tres aspectos: la I iterafora, la compo
sición y la gramática. Los tres requieren clases o lec
ciones especiales, que deben tener un puesto separado 
en los horarios. 

Como los modelos literarios que se ofrecen a los ni
ños se encuentran en los libros ele texto y no pueden asi
milarse sino mediante la lectura en la práctica de la lec
tura y la literatura se confunden. La literatura se enseña 
en la escuela con el auxilio que le prestan la lectura in
telectual, la expresiva y la lectura en silencio. 

En resumen: lecciones generales de leng1<aje ( ense
ñanza intuitiva y expresión oral) en todas y cada una ele 
las clases primarias; lecciones especiales de composi
rióu y gmmática; y. últimamente, lecciones de literatura 
mediante el procedimiento de la lectura explicada o en 
silencio. Tales son los aspectos que debemos estudiar en 
esta parte ele la didáctica. 

7. Enseñanza general del lenguaje.-La formación 
de ideas claras y la expresión de éstas en lenguaje oral 
constituyen el cimiento sobre el cual se apoya la ense
ñanza del idicma patrio. El oficio principal del maestro 
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primario consiste en proporcionar a sus alumnos, del 
modo más concreto e intuitivo que le sea posible, ma
terial para el conocimiento, y en hacerles exponer el re
sultado de sus experiencias en lenguaje clar·o, espontá
neo y, en lo posible, correcto. No obstante, durante los 
pi-imeTos años de la escuela, y en especial en el primero, 
no debe insistirse mucho en la dicción correcta. El niño 
se siente cohibido y pierde confianza en sus propias 
fuerzas cuando se ve censurado y perseguido por faltas 
que todavía no acierta a comprender. Si le dejamos ex
presarse con entera libertad, si no intentamos hacerle 
culto antes de tiempo, su lengna se desatará, y sus pala
bras surgirán a borbotones como las corrientes de un 
rico manantial. Entonces podrá iniciarse poco a poco la 
corrección del elnguaje, sin que este empeño perjudique 
la faciliilad de expresión. 

Según Seyfert ( •) las cualidades que en la escuela 
ha de tener la expresión ornl son la claridad, la flexibi
lidad, la coherencia y el carácter popular. "Una expre
sión es popular cuando es sencilla, sólida, plástica y li
bre de redundancias, artificios, palabras extranjeras, 
frases hechas, etc. Es clara cuando evoca en el oyente 
o el lector las representaciones que se desean. La fle
x,pilidad se manifiesta en la facilidad y en la eleccipn y 
cambio de expresión." Por último, la colierencia exige 
que las ideas estén bien encadenadas entre sí. 

Un error harto frecuente en las escuelas tle todos los 
países, error que vicia y entorpece la enseñanza del idio
ma, consiste en la manera con que los maestros hacen 
hablar a los alnrm10s. Por hábitos inveterados o por 
preocupaciones didácticas, casi todos los maestro~ in
terrogan en forma tal que obliga a los niños a expresar
se siempre en palabras sueltas, en oraciones sencillas, 
a veces en sin1ples n1onosíla bos. 

Los niños, a su ingreso en la escuela elemental, no 
ha ½bn siempre en oraciones simples ni en palabras suel
ta~. si110 i..ambiéu, en períodos, en cláusulas compuestas, 
a veces de mucha extensión. Njnglln niño de siete añoB'. 

( *) Dr. Ricardo Seyfert. Sc1wlpraxis (Práctica escolar). Leipzig (G. 
J. Coschen), 1007. Pág. 77. 
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dirá: dame ·ese libro. Voy a leer un cuento. Ese cwm,to 
me gusta; sino dame ese libro para leer un cuento que 
me gusta. 

Ahora bien: casi todos los pedagogos se complacen 
en atornisar el lenguaje de sus alumnos, quitándole su 
frescura y espontaneidad. Supongamos que un maestro 
da un repaso de historia de Cuba. Se trata del descu
bri~iento de América. ¡ Quién descubrió la América
pregunta el profesor.-i Cuándo la descubrióT ¡ Quién era 
Colón! El niúo, al contestar a estas preguntas, no 1:ace 
más que un ejercicio de memoria. No ejercita, ni P.OCO 

ni mucho, su poder de expresión. No ordena sus ideas 
ni piensa en las relaciones lógicas de aquéllas ni busca 
palabras apropiadas para expresar su pensamiento. 
¡No sería mejor decir al niño: qué sabes tú de Cristóbal 
Colón7 

Los pedagogos modernos han demostrado lo absur
do e inconveniente de esta forma de interrogación. El 
niño nada aprende diciendo palabras sueltas u oraciones 
simples que parecen cortadas por un mismo patrón. Se 
ejercita en el lenguaje cuando habla con toda libertad, 
en la misma forma que él emplea para conversar con 
sus amigos. Si las preguntas que le dirigimos han de 
cultivar y desenvolver su expresión, precisa hacerlas 
de manera que se vea forzado a realizar una composi
ción oral, más o menos larga, según el grado de su: de
sarrollo psíquico. 

La psicología contemporánea está de acuerdo con 
esta opinión. "Cuando empiezo a decir una oración
dice Wundt-surge la misma en mi conciencia como una 
idea total" (º). Mi pensamiento se reduce entonces a 
una imagen sintética, a veces a una pura actitud, a una 
conciencia de significado. Las ideas o elementos que lo 
componen permanecen en la obscuridad, pero van ha
ciéndose conscientes a medida que hablamos. El len
guaje es el instrumento que empleamos para llevar a 
término ese trabajo de ilesarrollo: de donde se deiluce 
qne si el pensamiento es complejo y variado, el lenguaje 
debe ajustarse a esa complejidad. 

(*) Wundt. Volker Psychologie. Vol. I, Pá.g. 563. 
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Es práctica muy recomendable hacer de cuando en 
cuando que la clase entera repita a coro las oraciones 
y cláusulas dichas por los alumnos mejor dotados. 'ram
bién es recomendable el pedirles que refieran lo que tan 
visto en la calle, en un paseo o excursión, lo que han he
cho en las vacaciones, cte. Cuando un niño haya de re
petir la relación de otro, conviene que lo haga variando 
en lo posible las expresiones empleadas, de modo que el 
resultado sea un trabajo original. 

Vocabulario. Y a hemos dicho que la experiencia 
directa y personal del niño es el fundamento firme de 
sus ejercicios de expresión. Una palabra es un sonido 
hueco si no corresponde a una idea clara y definida. 
Esta claridad se obtiene bien cuando la idea se forma 
de un modo intuitivo, mediante la experiencia del alum
no. De ahí la necesidad de las excursiones escolares, de 
los museos, las colecciones para la enseñanza intuitiva, 
ete.; y a falta de estos medios, de los grabados o láminas, 
las proyecciones luminosas, los carteles, las fotografías, 
los ejercicios de dibujo, etc. Cuando el niño ha adqui
rido bien la idea del objeto que trata de enseñársele, 
entonces viene la palabra a asociarse a la representación. 

Respecto a las palabras que expresan ideas muy 
abstractas (pronombres, preposiciones, conjunciones, 
etc.) y que por lo mismo no pueden enseñarse por me
dios intuitivos, lo mejor es valerse de una explicación 
clara o concreta, de una comparación o símil, un sinó
nimo, etc. Para tener la seguridad de que el niño ha 
comprendido bien, debe pedírsele que emplee la expre
sión nueva en varias oraciones. Thorndike ( •) presenta 
como ejemplo la palabra a menos que. 

La noche será obscura a menos que ... . 
El día será claro a menos que ....... . 
No saldré de casa a menos que ....... . 
No podrán leer a menos que ....... . 
Ella lo hará a menos que ....... . 
Las definiciones no deben ell\plearse, salvo en los 

grados superiores de la escuela; y aun entonces será 

(•) Th'J Principles of Teaching. New York (A. G. Seiler), 1903. 
Pág. 263. 
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bueno desconfiar de su virtud. Son excelentes cuando 
el niño mismo las }.a elaborado, y esto, como es natural, 
supone un couocimieuto previo de lo definido. 

Supongamos que se trata de definir la palabra tr(J;nS

parente. Ningún niño cmnprenderá la definición; todo 
cuerpo a través del cual pueda pasar la luz, si no ha vis
to de antemauo alguna subslaucia transparente. 

Todo esto quiere decir que deben evitarse las clases 
especiales de léxico. El léxico o vocabulario se enrique
ce en cada uno de los estudios que tienen su puesto en 
los horarios: lectura, geografía, ciencias naturales, his
toria, etc.; pero enseñarlo, como pretende Gagini, el 
docto pedagogo costarricense, de un modo sistemático, 
independientementemente de las cosas, es un grave error 
pedagógico. 

El interés es el móvil universal de la enseñanza. 
Nadie siente deseos de saber lo que no responde a un 
interés anclado en el espfritu. Uuanclo se presenta a una 
persona un objeto nuevo, su primer impulso no es pre
guntar ¿cómo se llama esto?, sino ¿qué es esto? ¿para 
qué sirve? Una vez satisfecho este interés, entonces 
puede ofrecerse !u necesidad del símbolo verbal. 

En una palabra, las explicaciones de léxico (pala
bras nuevas, homónimos, sinónimos, parónimos, deriva
dos y compuestos, etc.) deben asociarse siempre a alguna 
dificultad que se ha encontrado en un ejercicio de ex
presión oral o escrita. Este caso se presenta a menudo 
en las clases de lectura, en los ejercicios de composición, 
en los de geografía., historia, etc. La escuela es una ima
gen de la vida real, y en la vida real nadie discute sobre 
el significado de los términos, sino cuando hay precisión 
de usarlos convenientemente. 

La mayoría de las voces nuevas que el niño ha de 
aprender se encuentran en los libros de lectura. Las que 
se estudian en las otras clases (geografía, ciencias natu
rales, historia, aritmética, etc.) forman parte de la ense
ñanza específica de cada materia. 

En realidad de verdad, las voces nuevas que el niño 
aprnnde fuera de !ns clases de lectura no ofrecen gran 
dificultad a los maestros, porque toda lección, en cierto 
modo, es un medio de intuir, de explicar, ilustrar y defi-
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nir el término enseñado. No 1·esul ta lo m;ismo en las cla
ses de lectura, donde a veces asoman una o más pala
bras nuevas cuyo significado ha de explicarse de un 
modo brc,·c e indirecto. Por esta ruzón debe reservarse 
a la lectura explicada el estudio corriente del léxico o 
Yocabulario. 

En efecto, la lectura constituye el mejor medio de 
ampliar el léxico infantil. Este no ilebe mirarse desde 
un punto de vista formal, como un estudio de palabras, 
sino como una manera de adquirir ideas; pero no debe 
olüdarse-advierte el profesor D. Salmon-que si las 
ideas se expresan con palabras, éstas, cuando se enseñan 
bien, despiertan ideas, de modo que aprendiendo el uso 
y el significado de las nuevas Yoces, el niño amplía a nn 
tiempo su vocabulario y sus ideas. 

La intuición sensible constituye el medio más apro
piado para la explicación de las palabras nuevas. lfü 
significado de las voces horario y minut·ero, v. gr., no se 
puede precisar mejor que observando el movimiento de 
ambas agnjas del reloj. Pocas veces, empero, se puede 
acudir durante la lectura a este recurso, y es necesario 
utilizar frecuentemente medios más rápidos y discursi
vos: el uso de las palabras en la oración, las expresiones 
simplificadas (mediante sinónimos, antó11imos, compara
ciones, etc.), las explfraciones concretas y las ele/ iniciones. 

Después de la intuición, el procedimiento mejor para 
fijar el significado de un término es cmplcarto en una 
o más frases u oraciones, que aclaren bien la idea perse
guida. Sirva de ejemplo la siguiente explicación de la 
palabra aviador: "El aviador subió a 811 aeroplano y 
con ayuda del motor se deslizó en el aire". Constituyo 
asimismo un medio excelente para explicar una palabrn 
nue,·a el uso de las expresiones simplificadas, por ejem
plo: tórax quiere decir pecho; opaco es lo contrario rle 
transparente; la trompa es al mismo tiempo In ,;ariz y 
la mano clel elefante, etc. Lo mismo puede decirse de las 
explicaciones breves y concretas, como el teléfono sirve 
para hablar desde lejos con otra persornL 

Las definiciones no deben emplearse sino en los gra
dos superiores, y casi nunca en la lectura ele los trozos 
poéticos. 

PEDAGOGTA '1 
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Los niños han de habituarse a preg1mtar al profesor 
el significado de las voces y expresiones obscuras, sin 
esperar a que el maestro espontáneamente las explique. 
Este hábito puede crearse mediante la pregunta siguien
te, hecha después de leer cada uno de los párrafos del 
trozo de lectura: ¿quién desea preguntar algo?; o bien 
¿qué palabra difícil hay 'en este párrafo? 

El uso de las etimologías y de las voces extranjeras, 
para dar a comprender vocablos de la lengua nacional, 
es impropio de la escuela primaria. 

Los diccionarios son un precioso auxiliar para el es
tudio de la lengua. En todas las aulas, desde el 49 grado 
en adelante, debe haber uno o más diccionarios de poco 
volumen, cuyo uso explicará el maestro. Las aulas su
periores deben emplear diccionarios completos, v. gr., el 
de la Academia Espaffola de la Le11gua. 

Los homónimos, sinónimos, a·ntónimos, etc. Para 
explicar la significación de una palabra nueva, a veces 
basta el empleo de otros vocablos familiares de igual o 
parecida significación. En otras ocasiones, puede decir
se que el sentido del vocablo nuevo es opuesto al de otra 
expresión ya conocida. De ahí la importancia que para 
el maestro tiene el estudio de los sinónimos, los antóni
mos, la derivación y composición de palabras, etc. 

La mejor manera de enseñar"los homónimos es pre
sentarlos al niño en oraciones, o bien sugerirlos cuando 
se presente la oportunidad. 

EJEMPLOS DE SINONIMOS 

Adular, lisonjear au;::ilio, ::;ocorro, amparo 
agr1_1vio, ofensa, insulto, inju- ca'ITl;hio, trueque, permuta 

ria cándirlo. sf'ncillo, simple 
dejm·, abandonar, desamparar cautela, precaución 
acabar, concluir, finalizar censurar, criticar, satirizar 
déspota, tirano C'obarde. tímido, merlroso 
act.ivo, <liligente negligencia, pereza, haragane-
afecto, cariño, amor ría 
aizuardar, esperar discutir, disputar 
alegría~ contento deponer. separar, destituir 
nlcanz?..r, logT;:ir. conseguir docto. sabio, erudito 
alumbrar, iluminar experto. hábil, discreto, enten-
artífice, artista, artesano dido 

atender, oir, escuchar espeso, denso, tupido 



aprisa, pronto 
angosto, estrecho 
apaciguar, aplacar, calmar. so• 

segar 
asustar, espantar"¡ amedrentar 
breve, corto 
bulla, ruido 
con~ideración, respeto, reveren~ 

cia 

combatir, luchar, pelear 
contestación, respuesta 
cualidad, propiedad 
conversación, plú.tica, coloquio 
desatino, disparate 
émulo, rival 
encontrar, hallar 
enemigo, contrario, adversario 
entender, comprender 
ensanchar, agrandar, extender 
enviar, remitir, expedir 
franco, sincero 

eterno, perpetuo 
feraz, fértil, fecundo 
asilo, refugio 
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cortés, urbano, político, fino 
bravo, valiente 
gustar, agrada1', deleitar 
fino, suave, liso, delicado 
maestro, profesor, instructor, 

mentor 
manifestar, decir, exponer, de-

clarar 
error, falta, equivocación 
tonteria, necedad 
lujo, boato, fausto, pompa, os

tentación 
perezoso, holgazán 
indigente, pobre, mendigo, me-

nesteroso 
morir, expirar, perecer 
obligación, deber 
oficio1 arte, industia 

EJE,)IPLOS DE ANTITESIS 

hacer, deshacer 
honrar, deshonrar 
pío, impío 
feliz, infeliz 
agradecido, ingrato 
justo. injusto 
vida, muerte 
lleno, vacío 

puro 1 impuro 
moral, inmoral 
quieto, inquieto 
paciente, impaciente 
poner, quitar 
tranquiloi intranquilo 
mortali inmortal 
útil, inútil 

EJEMPLOS DE PALABRAS CORRELATIVAS 

abrir, cerrar 
acá, allá 
anochecer, amanecer 
bajo, alto 
barato, caro 
blanco, negro 
claro, obscuro 
delgado, grueso 
flaco, gordo 
grande, pequeño 
hijo, padre 
hombre, mujer 
joven, viejo 
derecha, izquierda 

principio, fin 
encima, debajo 
fiero, manso 
paz, guerra 
juez, reo 
maestro, discípulo 
mucho, poco 
norte, sur 
oriente, occidente 
este, oeste 
pobre, rico 
entero, quebrado 
recibir, entregar 
risa, llanto 
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deudor, acreedor 
dormir, velar 
dulce, agrio 
trabajo, descanso 

sima, cima 
trepar, bajar 
triste, alegre 
va1iente, cobarde 

Las antítesis y las palabras correlativas pueden enseñarse 
en oraciones completas, o con la pregunta: ¿ qué es lo contrario 
de ........ 1 Ejemplo: ¡ Qué es lo contrario de obscuror Enri-
que está arriba: su hermano Pedro abajo, El sol sale por el 
oriente, y se pone por el occidente. 

Proverbios, frases familiares, modismos, frases f-i
guradas, etc.-Con el conocimiento de las palabras nue
vas no termina el estudio ilPl lenguaje. Es necesario 
que el niño conozca bien el significado de las frases, lo
cuciones, proverbios, etc., que se presenten en la conver
sación familiar o en las lecturas hechas en la escuela. 
El mejor medio de enseñar esas expresiones es emplear
las en una oración o en uu período, donde el sentido 
mismo de la cláusula indique la significación buscada. 
Cuando esto no sea posible (lo cual sucederá muchas ve
ces) el maestro traducirá la expresión al lenguaje 
familiar. 

Ejemplos de proverbios.-" A río revuelto, ganancia de 
pescadores". Se aplica al que se vale con maña de las turbacio
nes o desórdenes para buscar y sacar utilidad. 

'' Agua pasada no m'uele molino''. Se aplica a las cosas 
que perclleron su oportunidad. 

"Juego de manos, juego de villanos". Con este refrán se 
censura la mala costumbre de jugar y tocarse con las manos 
unas personas a otras. 

"No dice más la lengua que lo que siente el corazón". Con 
esto se declara que cada uno habla según sus inclinaciones y 
afectos. 

"Obras sOTh amores, que no buen ns razones". Con este re
frán se recomienda confirmar con hechos las buenas palabras. 

"Por el hilo se saca el ovillo". Por la muestra o el princi
pio de una cosa se conoce lo demás de ella. 

"Regla y compás, cuanto más, más". Conviene lai cuenta 
y orden en las cosas. 

"Un solo golpe no derriba un roble". Para el buen éxito 
ele una empresa, no basta una sola tentativa. 

"No es oro todo lo que reluce". Nadie debe fiarse. de apa
riencias, porQue no toilo lo que parece bueno fo es en realidad. 

"Muerto el perro se acabó la rabia". En cesando un~ cau~ 
sa, cesan con ella sus efectos. 
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CIRCUNLOCUCIONES 

El autor del Quijote, por Cer
vantes. 

Las hijas de Eva, por las mu
jeres. 

La perla de las A ni illas, por 
Cuba. 

El descubridor del Nuevo 
Mundo, por Colón. 

La reina de las aves, por el 
águila. 

La lengua de Racine, por el 
francés. 

La patria de Washington. por 
los Estados Unidos. 

El al'tc de ,1forillo, por la pin
tura. 

Este valle de Uíg1·W1ws, por el 
mundo. 

El padre clcl día, por el Sol. 
El rey de los animales, por el 

león. 
El principio ile las tinieblas, 

por Luzbel. 

EJEMPLOS DE VOCES Y LOCUCIONES LATINAS 

Y DE OTROS IDIOMAS 

A.d hoc, por eso o para eso. 
Quid pro quo. Equivocación. 
Ad libit·uin. A voluntad. 
Ad literam. A la letra. 
A fortiori. Con mayor razón. 
A giorno. Como el día. 
All riyht. Perfectamente, todo 

va bien. 
Alter ego. Otro yo. 
A. priari. Racionalmente, juz

gando sin antecedentes empí
ricos. 

Casus belli. C&so de guerra. 
Consummatum est. Todo se 

acabó. 
Corpus delicti. Cuerpo del 

delito. 
De facto. De hecho. 
Deo gratias. Gracias a Dios. 
Motu. proprio. Por sí mismo. 
De visn. De vista. 
Ecce homo. lle aquí el hombre. 
Ergo. De consiguiente. 
Ea; abriipto, Bruscamente. 
Eureka. l.JO encontré. 
E,- cathcdra. Desde la cáte-

dra. 
Ex voto. Por un voto. 
Go ahcad. ¡Adelante! 
Sollo vaco. En voz baja. 
Stat11 quo. En el estado actual. 

Hic jacet. Aquí yace. 
In articitlo rnortis. En la hora 

de la mu e rte. 
lpso fado. Por el mismo he

cho. 
Magi.stcr dixit. El maestro lo 

ha dicho. 
Mea C'll,lpa. Por mi cu.Jpa. 
Vae viotis. ¡ Ay de los vencidos! 
M ens sana in corpore sano. 

Una inteligencia :sana en un 
cuerpo sano. 

J[od1ts vivend·i. Arreglo entre 
dos partes. 

N ec plus 1<,ltra. No más allá. 
Nosce te ípswrn. Conócete n ti 

mismo. 
Pro damo su.a. Para su casa. 
Pt·o tempol'e. 'l1emporalmente. 
Quousque tandem? ¿Ilasta 

cuándot 
Quo vadis1 ¡A dónde va.si 
Rara avis in terris. Ave rara 

en_..la tierr_a. 
Reqiuescat m vnce. Descan:s~ 

en paz. 
Self govemment. Gobierno 

propio. 
Sine quo non. Indispensable. 
Vorbi qratia. Por ejemplo. 
Yade i,i€C1!>:l. A1H'.<1 ('0!"\1\1 :zc.1. 
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Tu quoque. Tú también. Vll.de ,·etro. Atrás. 
Urbi et orbi. A la ciudad y al 1-'is c6mica. Sal o gracia 

universo. cómica. 
Voz populi, vox Dei. La voz Vice versa. Recíprocamente 

del pueblo es la voz de Dios. o a la inversa. 

6.-Lección modelo de lengua.je.-(Dada "" la Escttela 
P,·úctica de la Universidad). 

l. Fin de la lecci0n.-Composici6n y derivación de vo
cablos. 

2. Determinación del fin.-En esta lección vamos a estu
diar una cosa irnportuntísima: cómo se forman las palabras 
nuevas. 

3. Preparación.-¿Han visto VV. alguna cosa cuyo nom
bre no sepan 7 (Preguntas sobre objetos cuyos nombres técni
cos ignol'en los ni1íos; v. gr.: anemómetro, gü·oscopio, ictiosau,
rio, etc.). llay otras cosas cuyos nombres VV. no saben. Para 
aprender cómo se forman las palabras nuevas vamos a dar esta 
lección. 

( Cuento sobre Robinson Crusoe, su desembarco en una is1a 
desierta .r su encue:1.tro con Domingo). Para enseñar a éste los 
nombres de los animales y las plantas que había en la isla, Ro
binson tuvo que inventar muchas palabr&S. Vamos a ver algunas. 

4-. Presentación.-En Ja isla había un pájaro muy raro_ 
que tenía plumas blancas eni el pecho. Robinson le llamó pechi
blanco. 'l1ambién encontró Róbinson otro pájaro que tenía una 
larga cola. ¡ Cómo lo llamó Robinson I Otro tenía las patas ro
jas. 1, Cómo lo llamaremos nosotros 7 Otro lucía unas alas muy 
11egra.s; otro el pescuezo largo; otro la cabeza grande. 1, Cómo 
los llamaríamos 1 

Robinson dió también nombre a otros objetos. A una flor 
pequeña que parecía una estrel1a la llamó estrellita, A una pa
loma de buche muy grande ¡, cómo la llmnaría Y ¡, Cómo llama
ría a un pájaro de color azul, como las losas que se emplean 
para cubrir las paredes 1 

Por -último, Robinson vió otros animales y otras plantas 
que se parecían runcho a las de su país, y les dió los nombres 
que ya él sabía. Así es que enseñó a Domingo a Uecir ,·osa, gato, 
árbol, hierba, flor, etc. 

Se escribirá11, en el encerado los nC!',n,bres citados, en tres co
luminas: 1\ las palabras c01rvpuestas; 2•, los deritvados; '!I !J', los 
primitivos. 

5. Asodación.-¿Ea cuántas colnmnas hemoc; escrito los 
nombre.-; qne Rohinson puso a las cosas de llll isla 1 

Se11alamdo la 1fl- columna. ¿ De qné palabras se forma pechi
blanro r ¿ Y colüargo? ,· patiroro.io; alinegro; pescuecüargo; ca
bec~randcr ;Cuántas palabras hay en cada ,ina de estas vocest 
Puesto que estas palabras se componen de otras ¿cómo se llama-
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rán T Luego ¿ qué son palabras compuestas T (Los niños esc1'i
birán esta definición). 

2- columna.-Vamos a estudiar ahora la segunda lista de 
palabras que inventó Robinson. 

¡ De cuántas palabras se compone est1·ellita'I & Qué quiere 
decir estrellita! ¡ De qué palabra se forma Y (Las n,ismas pre
guntas 1·cspccio a buchona, azulejo, negrito, comparada, etc.). 

Las palabras que se forman de otra ele nuestra lengua se 
llaman derivadas. ¡ Qué son palabras derivadas Y ( Los niños 
copiw,i la definición). 

3ª colunina.-Hcmos dicho ya quo Robinson pwfü a algunas 
plantas y animales nombres que ya él sabía muy bien (árbol, 
rosa, hierba, etc.). ¿De dónde viene la palabra rosai y árbol; 
y gato f Puesto que VV. no lo saben, yo voy a decírseJo. 

Ilace mucho tiempo, muchos ijiglos, nuestros abuelos o, me
jor dicho, los abuelos de nuestros abuelos, no hablaban español, 
sino otra lengua llam·ada el latía. En España, el latín fué cam
bian.do, se fué alterando hasta convertirse en el español de aho
ra. Casi todas las palabras españolas (las clos terceras partes) 
vienen del latín. Rosa viene del latín rosa; árbol, de a,·bor; 
flor, ele /los, etc. Estas palabras que no se derivan de otra de 
l;l.Uestra lengua se llaman prhnitivas. ¿ Qué son palabras 1wi
mitivas j ( escríbase la definición). 

6. Rec<ipitulación.-Resumen oral de lo aprendido (defi-
11icionos y ejemplos). 

7. Aplicación.-(Formación de nuevas palabras deriva
das y compuestas, formando lo que se llama una fam,iUa de pa
labras; v. gr.: palma, palmada, palmachr-isti, etc.). 
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ENSEÑANZA ESPECIAL DEL LENGUAJE 

LA LITERATURA, LA CONIPOS!CION Y LA GRAMAT!CA 

1. La enseñanza especial del lenguaje.-Esta ense
ñanza tie11e por objeto cultivar la lengua escrita, in
cluso la literatura. Comprende el estudio de la litera
tura (*), la enseñanza de la composición y la de la 
gramática. 

2. Enseñanza de la literatura.-Los modelos lite-
1·arios contenidos en el libro de lectura requieren una 
elaboración, a fin de que el niño asimile el contenido 
de la página escrita. Esla elaboración, o tratamiento det 
trozo de lectura, se conoce entre nosotros con el nombre 
de ~ectiira intelectual o explicada. 

El estudio de la literatura tiene un doble fin: 
l", ofrecer al 11iiío las mejores formas de expresión de la 
lengua materna; y 2º, abrir horizontes a la inteligencia 
y al corazón, haciendo que los educandos amen y com
prendan los ideales más altos de la raza y de la humani
dad, tal como se encuentran en la leyenda, la historia y la 
poesía. No son los nombres de los autores y las citas y 
noticias biográficas los materiales que deben formar el 
estudio de la literatura, sino una gran riqueza de imá
genes vivas, de pensamientos nobles, de estímulos vigo
rosos para la actividad humana. "La lectura-dice el 
]Je<lagogo alernái1 l..ehmensick~ha de evocar pensamien-
1os grandes en el alma del alumno. . . Las narraciones 
que contenga el libro deben presentar ideas y tener una 
tendencia ?tira y artística; mas no habrán de imponer 
una lección moral. Desde los grados inferiores deberá 
acentuarse la idea de la patria." 

Los modelos que elijamos para la lectura no deben 
escogerse únicamente por su valor literario, sino tam-

(•) Por literatura española debemos entender aquí, no solamente la 
de Cuba., sino la de todos los pueblos que hablan ca&tellano. 
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bién por su tono estimulante, por su carácter sugestivo 
e inspirador, de acuerdo con los intereses del alumno 
cu cada grado de su desarrollo. Loo cucn'.os fantásticos, 
las poesías que cantan la vida de los animales, los actos 
de valor humano, los juegos y ocupaciones de la niñez 
y las fuerzas de la creación son a propósito para los pri
meros grados; para los intermedios son recomendables 
las narraciones y leyendas de interés dramático muy 
vivo, las escenas animadas de la creación, las ocupacio
nes interesantes de los hombres, los actos de heroísmo; 
y para los grados superiores se reservarán los ideales 
e inspiraciones elevadas, el goce de las bellezas natura
les, la lüstoria de las grandes invenciones y descubri
mientos y la e,·ocación de las fuerza:; espirituales que 
<lominan el mundo. 

La técnica de esta enseñanza, que corresponde a la 
didáctica de la lectura, pues, como 'hemos dicho, la lite
ratura se enseña en la escuela mediante la lectura expli
cada, ha siclo ya expuesta en el capítulo XXXI de esta 
obra. 

llecitaciones poéticas.-Los pedagogos no se han 
puesto de acuerdo todavía sobre el valor y transcenden
cia que tiene la memorización de los trozos poéticos. 
Unos la consideran importante, 0tros la mil'an desdeño
samenle, y no falta quien, como Wackernagel, afirme 
que es perjudicial, "porque el empeño de enseñar mu
chus p,iesías de memoria puede quitar todo gusto por la 
poesía". "&Por qué-agrega-no nos contentamos con 
recitar leyendo!" 

La verdad es que la experiencia no da la razón a los 
partidarios entusiastas de las memorizaciones poéticas. 
Los resultados de éstas no compensan ni con mucho los 
Psfuerzos y el tiempo que consumen. Por otra parte, fa
tigan excesiYamente a los alumnos. 

Entre los papeles que dejó al morir el poeta alemán 
Gebbel se encontró lo siguiente carta escrita por un niño: 

"Honorable señor Gebbel: Al fin hoy nos hemos 
aprendido su poesía "Esperanza de primavera". Du
rante ocho largos días, cinco de nosotros fueron peni
tenciaclos porque no consiguieron retenerla, y hoy mis-
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mo dos han recibido azotes por el mismo motivo. 6No 
pensaba V. en esto cuando escribió la poesía T 

Sin embargo, usted es uno de los poetas más cortos. 
Schiller es más largo, pero se estudia, en el curso supe
rior. El maestro dice que las poesías son muy bellas; 
pero ¡ hay tantas poesías bellas que aprender! Por eso 
le suplicamos una cosa: ¡No escriba más poesías!" 

3. Enseñanza de la composición.-La enseñanza de 
la composición tiene por fin capacitar al niño para ex
presar sus pensamientos por escrito, de modo que otras 
vcrsonas puedan comprenderlos bien. 

La composición tiene en la escuela una importancia 
extraordinaria. Con ella el niño se kabitúa al trabajo 
personal e independiente. "La composición-dice un 
gran profesor alemán-lleva orden y luz al pensamiento 
infantil y da vida y movimiento al saber adquirido. 
'l'ambién ejercita el poder de organización mental del 
cducundo, es decir, la capacidad, realmente importantí
sima, de dar forma y agrupar para un fin determinado 
las ideas que brotan de un asunto o contenido funda
mental''. 

La composición escrita no es en puridad sino el 
lenguaje oral reducido a escritura, como el lenguaje oral 
es el inlemo lracluciclo en so1iidos articulados. Esto 
quiere decir: 1', que no debe empezarse el estudio de la 
composición escrita hasta que el niño domine suficien
temente la escritura y el lenguaje oral; y 2', que todo 
ejercicio de composición ha de prepararse con una lec
ción, en lo posible directa e intuitiva, y un ejercicio de 
expresión oral. Adquisición de ideas claras; expresión 
oral de éstas; redacción escrita. Tal es el proceso a que 
debe ajustarse la enseñanza de la composición. 

La más importante de esas tres etapas es· segura
mente la expresión oral. l'or cada trabajo ele composi
ción escrila deben hacerse muchos ejercicios ele len
isuajc oral. 

Saber y pensar mucho; expresar bastante de viva 
voz y redactar un poco por escrito. Tal es la regla que en 
este asunto puede recomenilarse a los maestros. 

El estudio formal ele la composición no debe comen
zar ltasla fines del tercero o comienzos del enarto grado. 
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Hasta entonces, el maestro se limitará a preparar este 
aprendizaje por medio de ejercicios cortos conveniente
mente graduados. 

Durante el primer grado, esos trabajos serán preci
samente orales. Consistirán en oraciones cortas que los 
niños formarán contestando a las preguntas del instruc
tor. De cuando en cuando, sobre todo al finalizar el cur
eo, el maestro pondrá en el pizarrón las respuestas de 
los niños, para que éstos las copien por escrito. 

lDn el segundo grado, los ejercicios serán idénticos 
a los del primero, con la diferencia de que los niños los 
consignarán por escrito, después de expresarlos oral
mente. El maestro hará preguntas que los alumnos con
testarán, bien en una oración un poco más extensa que 
las anteriores, bien en dos oraciones de extensión muy 
corta. En uno y otro grado, habrá unos mismos ejerci
cios para toda la clase. 

Lo mismo puede decirse rnspecto a los comienzos del 
grado tercero, en que, después de una preparación oral, 
los alumnos podrán escribir dos o tres cláusulas cortas 
o una o dos algo más extensas. El maestro empleará las 
más de las veces el método de preguntas. 

Conjuntamente con estos ejercicios, cu:;a materia se 
sacará de las lecciones dadas en la escuela, en los tres 
primeros grados debe pedirse a los niños que repitan 
oralmente cuentos o historietas o que refieran hechos de 
su experiencia personal (paseos, excursiones, etc.). De 
este modo se irá preparando el estudio sisten\áiico de la 
composición escrita, que principiará a fines del tercer 
o comienzos del enarto grado. 

La graduación de las composiciones ( desde el cuar
to grado en adelante) debe ser hecha cuiiladosamente. 
'El profesor Lehmensick, y con él Seyffert y otros peda
gogos alemanes, aconseja que en esta graduación se 
atienda a tres aspectos: r, a la dificnl!acl del asunto; 
~º, a su cxteni:;ión; y Jº, a1 1nayor o n1e11or auxilio que el 
maestro preste al educando. Así, pues, a medida que el 
alumno a1·anza en este aprendizaje, los asuntos han de 
ser más difíciles y extensos y menor la interrnnción del 
maestro en los trabajos escolares. 

No están conformes los educadores sobre la manera 
de graduar las dificultades del asunto. Sin embargo, 
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todos parecen de acuerdo en afirmar que la graduación 
ha de basarse en la diversidad de géneros literarios (na
rración, descripción, exposición de ideas y sentimientos, 
etc.). Seyffert propone la siguiente escala: 

I. Narraciones hechas de memoria: primeramente 
simples reproducciones, después informes de hechos ocu
rridos al alumno. 

II. li]jercicios de imaginación: al principio simples 
reproducciones de imágenes libres; luego transformacio
nes imaginarias de asuntos conocidos; más tarde crea
ciones libres de la fantasía. 

III. Consideraciones o exposiciones hechas, pri
mero según un plan, después enteramente libres. 

Lehmensick observa con razón que ciertas formas 
literarias, v. g., el ensayo, pertenecen a la escuela secun
daria, y recomienda el plan siguiente, como más apro
piado a la enseñanza popular: 1°, narración hecha de 
memoria; 2', narración de hechos sucedidos al alumno ; 
3", comparación o paralelos; 4', descripción; y 5°, pintu
ra de caracteres. Esta escala nos parece mejor que la de 
Seyffert. 

La más sencilla y fácil de las formas que puede tener 
composición es la narrativa, cuando la reproducción se 
lleva a cabo de memoria. Más difícil resulta la repro
ducción oral y escrita de sucesos ocurridos al alumno, 
porque éste se ve en la necesidad de escoger de entre las 
impresiones recibidas las más características, y tiene 
que evitar la uniformidad en el relato. 

Mucho más penosa es la comparación y, sobre todo, 
la descripción, porqne en ella han de acentuarse las 
notas o caracteres principales y agruparlos con cierta 
habilidad. 

La forma expositiva que ofrece más dificultades al 
alumno es la de nuestros sentimientos o estados afecti
vos y, sobre todo, la pintura, de caracteres. Esta última 
sólo debe hacerse en el curso superior. 

Respecto a la extensión que deben tener los ejerci
cios y la libertad que en ellos puede concederse a los 
alumnos, Lehmensick aconseja la siguiente graduación: 
al principio ( durante la última parte del tercero y todo 
el cuarto grado), el mnestro so limitará a procurar qne 
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el niño se exprese en palabras propias. En el quinto 
gra<lo exigirá también que componga por sí mismo las 
frases u oraciones; en el sexto grado el educando divi
<lirá en párrafos el ejercicio de composición, y por último, 
en los dos grados superiores elegirá el punto de vista 
desde el cual ha de considerarse el tema y aun a veces 
indicará el asunto y el nombre del ejercicio. 

El maestro prestará cada año menor auxilio a sus 
alumnos, para todo cuanto se refiera a los trabajos de 
composición. En el tercero y cuarto grado, todavía los 
preparará por medio de preguntas, que los niños contes
tarán en oraciones completas. Después, en el quinto 
grado, se limitará a condensar cada cláusula en una ora
ción breve que los niños mismos desenvolYerán, o bien les 
dictará las palabras iniciales de cada cláusula. En el 
sexto grado, la frase corta servirá tan sólo para conden
sar la materia de cada párrafo y, finalmente, en los gra
dos superiores bastará condensar en una o más palabras 
(no oraciones completas) la materia de los párrafos, has-
ta dejar al alumno entregado a sus propias fuerzas. 

En resumen, la graduación de los ejercicios de com
posición, a partir del tercer grado, puede hacerse como 
indica el siguiente cuadro, tomado de dicho profesor: 

AÑO 

RSCOLA.R 

3y4 

7y8 

NATURALHZA 

DEL EJHRCICIO 

Narración. 

TRABAJO 

DEL ALUMNO 

Expresión ¿n pa
lahr:is propias. 

AUXILIO ~E PII: RSTARÁ 1 
lll4 MAESTRO 

Preguntas para las ora
ciones. 

También narra- TaUlbién cons- Oraciones breves para 
ci 6 n de hechos truirá las oracio- condensar las cláusulas. 
ocurridos al alum- nes. 
no. 

'tambiéncotnpa- División en pa· Oraciones pnra con-
ración. rrnfos, densar los párrafos. 

T am bi én des- Punto de \·ista. y Palabra" sud tas para 
cripción y retratos nombre del tra- condensar los párrafos. 
de caracteres. bajo. 

Supongamos que se trata de escribir un ejercicio so
bre los animales salYajes (pág. 144 del "Amigo del Ni
fio" del Dr. Borrero). .A un niño de cuarto grado se le 
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preguntará, después de preparada la lección: ¿ Qué ani
males salvajes viven solosf; ¿de qué se alimentanf; ¿por 
qué no se buscan entre sí esos animales!, etc. 

En el quinto grado nos bastará condensar las cláu
sulas en oraciones, v. g.: Las fieras viven solitarias. Se 
alimentan de otros seres más débiles. No se asocian, etc. 

Para el sexto grado condensaríamos los cinco pá-
rrafos de la composición del siguiente modo: 

I. Cómo viven los animales feroces. 
II. Por qué los persigue el hombre. 
III. Háblese de la fuerza y ferocidad del tigre. 
IV. Por que sé asocian los animales débiles. 
V. Los animales débiles escogen un jefe que los 

guíe. 
Por último, en los dos grados superiores al sexto 

bastará la siguiente indicación : 
I. Vida de las fieras. 
II. Su persecución por el hombre. 
I II. Ferocidad del tigre. 
IV. Asociación de los animales débiles. 
V. Elección de sus jefes. 
Examinando los trabajos infantiles de algunas es

cuelas, hemos adquirido la conYicción de que nuestros 
maestros precipitan mucho el estudio de la composición 
escrita. Hemos visto a niños de segundo y tercer grado 
engolfados en ejercicios lan difíciles por su naturaleza 
y extensión, que no podría realizarlos bien un niño de 
7' u 8' grado. En todo cuanto se refiere al lenguaje es
crito es bueno proceder con sabia lentitud. Aprender a 
ordenar los pensamientos, escoger las expresiones apro
piadas r,onstruir bien las cláusulas y dar unidad al tra
bajo de redacción es cosa que no puede hacerse en tres 
o cuatro años. Si el maestro olvida este consejo de la 
prudencia más elemental, se expone a dos peligros: o a 
tener que corregir demasiado los ejercicios escolares, o 
bien a contentarse con trabajos chapuceros y vulgares. 
No debemos aspirar a que los niños luzcan habilidades 
superiores a sus fuerzas. Los adolescentes y hasta los 
adultos rara vez consiguen hacer medianamente una 
composición escrita cuando les falta ajena dirección y 
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ayuda. ¡ Cómo, pues, podrán llevarla a cabo niños que 
escasamente cuentan diez u once añosT 

Elección del asunto. I'ara poder expresar un pen
samiento es preciso tenerlo de antemano. Esto es una 
verdad de Pero Grullo; pero tratándose de niños su re
petición no es censurable. Si el asunto de la composición 
no excita el interés del educando, si queda fuera de su 
círculo mental o le es desagradable e indiferente, el re
sultado será la fatiga o el aburrimiento, que representan 
la muerte de toda instrucción. De ahí la necesidad de 
presentar a los alumno~ temas que se apoderen de su es
píritu, que hagan el trabajo ameno e interesante. 
Tales son los cuentos, los pasajes dramáticos y animados 
de la historia, algunas lecciones de geografía y de cien
cias natUl'ales, los asuntos sacados de la vida del niño, 
etc. Deben evitarse las composiciones que versen sobre 
temas abstrusos y sin interés, v. gr., los de aritmética 
y gramática, los de moral y de fisiología, etc., y en ge
neral todo asunto de carácter abstracto. 

Tampoco deben emplearse nunca las paráfrasis de 
trozos literarios, sobre todo los que están en verso. Esta 
clase de ejercicios no conduce sino a empeorar el estilo. 

'' Recuerdo claramente-dice Lehmensick,-el senti
miento de pena con que en mi niñez emprendía siempre 
esa tarea. ¡ Qué bien ex1JTesado está !-me decía a veces 
a mí mismo.-¡ Qué hermoso y acabado! ¡ Y ahora teng0 
que descomponerlo todo!'' 

Por la misma razón debemos evilar en lo posible los 
temas sacados de los librns de leclura. Estos sugieren 
demasiado la forma de la redacción. 

En los grados superiores al cuarto es bueno propo
ner de cuando en cuando a los alumnos ( una o dos ,eccs 
al mes, v. gr.) temas que representen un trabajo mental 
más vigoroso que los ejercicios ordinarios. Tales son, 
por ejemplo, las impresiones que el niño ha recibido Pn 
un paseo o excursión; las que le ha producido un espec
táculo o un suceso de la Yida diaria, las descripciones o 
narraciones imaginarias, el desarrollo o 1·edacción de un 
pensamiento o serie de pensamicn tos ya formados en la 
mente del educando. 
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El profesor Prince ( •) menciona, entre otros, los si
guientes asuntos: 

Mi casa.-La finca de mi padre.-El pueblo donde 
vivo.-Nuestra escuela.-Los árboles.-Una excursión al 
campo.-Una visita a la ciudad.-Una visita a una cue
va.-Qué hice yo en las vacaciones.-Mi hermanito me
nor.-Recuerdos de un árbol viejo.-Autobiografía do un 
oentavo.-Historia de un pan.-Qué diría mi perro si pu
diese hablar.-Por qué un niño no debe fumar.-Cómo se 
hace un zapato.-Cómo se hace un barril.-Visita a una 
fábrica.-Visita a un hospital.-Visita a una cárcel. 

Para los niños de los últimos grados recomendamos 
los siguientes asuntos: 

Sé bueno con los animales.-EI niño madrugador.
Carlos Manuel de Céspedes.-l\1artí.-l\1áximo Gómez.-
Qué haría yo si fuese rey.-Qué haría yo si fuese millo
nario.-Mi hermanita se halla enferma.-Lo que vale la 
buena salud.-El niño pordiosero.-Las aves canoras.
Mañana es día de fiesta.-Hace cien años.-No es oro 
todo lo que reluce.-Debemos comer para vivir, y no vi
vir para comer. 

Así como en las composiciones ordinarias se busca 
la expresión fácil, natural y ordenada de los pensamien
tos, en las extraordinarias se excita con vigor la activi
dad mental del niño y se le invita a decir de una manera 
original lo que piensa o siente. 

Algunos trabajos libres de COII\posición pueden ser 
materia de un trabajo extra-escolar. En los Estados 
Unidos y Alemania se ha observado que las composicio
nes libres hechas eu la casa resultan casi siempre mejor 
escritas y pensadas que las ejecutadas en la escuela. Lo 
contrario se ha advertido respecto a las composiciones 
ordinarias. 

Redacción de ca,·tas y docwmentos. Desde el cuarto 
grado en adelante, los niños se ejercitarán en redactar 
cm·tas, recibos, pagarés, cuentas, anuncios, telegramas 
y otros documentos de uso frecuente en la vida diaria. 
Respecto a las primeras, se enseñará cuidadosamente la 
manera de fechar y dirigir la carta, las fórmulas de sa-

(•) John T. Prince, Courses and Methods. (Ginn and Co). Pag. 92. 
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ludo y despedida, la manera de doblar el papel, de dirigir 
el sobre, de colocar el sello, ete. 

El modo de dirigir estos ejercicios se ajustará a las 
mismas reglas que hemos dado para los trabajos onli
nnrios de composición . 

.Hesu,men, de las lecciones oralG::;. l~n lai:; escuelas 
públicas de Cuba los niños suelen llevar, cou el nombre 
de cuadernos en iimpio, unas libretas donde copian lite
ralmente los ejercicios de toda clase escritos previa
mente en borrador. Un discípulo nuestro nos ha proba
<lo la inutilidad de esle sistema. JDI niño no mejora e11 

el cuaderno en limpio lo que hizo de primera iutcución. 
Si a esto se agrega que dichas transcripciones consume11 
un tie1npo larguísimo, resulta que los cua<lernos en lim
pio constituyen una verdadera plaga <le la escuela y que 
sólo pueden tolerarse para conservar algunos ejercicios 
de composición escrita. Respecto a las demás asigna
turas, lo mejor es el uso de los cuadernos de resúmenes 
o, como se dice en Almnania, cuadernos de sistema, don
de, desde el tercer año en adelante, se transcribe, corre
gido escrupulosamente, lo esencial ele cada lección nue
va de al"itmética, geografía, fisiología e higiene, gra
mática, etc. Estos resúmenes versarán sobre las reglas, 
principios o leyes estudiadas, y, dentro de cada cuader
no, guardarán en lo posible un encadenamiento lógico. 
En gramática, v. gr., se consignarán las reglas gramati
cales con algunos ejemplos apropiados; en aritmética los 
principios y reglas, también con ejemplos, etc. 

Los resúmenes no deben ser hechos indi,idualmen
te, sino por toda la clase, primero ele vi va voz y luego 
por escrito. Con ellos cada niño irá formando su libro 
de texto, que le permitirá fijar bien en la memoria los 
conocimientos adquiridos. 

La fwztasía y la disciplina del pmsarniento. Algu
nos maestros creen que en los trabajos de composición 
se debe cultivar sobre todo la fantasía de los niños. Es 
un error que debe comhntirse. La imaginación con~erva
rá sus fueros en aquellos asuntos cuya naturaleza Jo de
mande. Pero allí <londe el trabajo exija exactitud y so
b1·iedad, precisión y encadenamiento lógico de las ideas, 

PEDAGOGTA 2:.! 
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los vuelos de la fantasía constituyen verdaderas faltas 
que deben eYitarse con cuidado. La primera condición 
del lenguaje y del estilo es que éstos se adapten bien a 
cada asunto. 

La espontaneidad y el estilo literario. Se ha discu
tido mucho entre los pedagogos sobre si en los trabajos 
<le composición c01H"ienc educar el lenguaje natural y 
espontáneo o bien la dicción cultivada y literaria. Los 
maestros actuales han adoptado un criterio coucilia<lor 
y prudente. Es bueno cultiYar ambas formas de expre
sión: la que brota directamente del corazón del niño y la 
que persigue las cualidades <le] estilo. Ambas--dice Leh
mensick-son necesarias en la vida. Hay momentos en 
que tenemos que expresarnos libre y espontáneamente, 
sin artificios ni rodeos de ninguna clase; pero en otras 
ocasiones necesitamos meditar lo que decimos, escoger y 
ordenar los pensamientos, buscar las palabras que mejor 
expresen las ideas, construir bien las frases y cláusulas, 
y, para decirlo de una vez, dar a la forma la elegancia y 
corrección que sea asequible en la escuela primaria. Esto, 
como es na tura!, no puede hacerse sino con gran mod·e
ración y sólo en los grados superiores de la enseñanza. 

Las cualidades que debe tener el lenguaje escogido y 
cultivado son la verdad, la claridad, la novedad ( en cuan
to ésta sea posible), la naturalidad y la energía. Respec
to al estilo, es decir, al carácter peculiar de la composi
ción, debe ser original, conciso y armonioso. (") La ori
ginalidad consiste en que los pensamientos sean propios 
del escritor, es decir, personales y sinceros. La concisión 
exige que el pensamiento se exprese con el menor número 
de palabras necesarias, Por último, la armonía es el 
arte de combinar las palabras y frases del modo más 
agradable al oído. Los defectos opuestos a estas cuali
dades son la v11lgaridad, el reb1'scamiento o afectación, 
las frases hechas, la cacofonía, el sonsonete, la po
breza, etc. 

Trabajo colectivo y trabajo original. Muchos maes
tros estiman que los ejercicios de composición deben ser 

(•) Véase el interesante libro de Miguel de Toro, El Arte de escribir 
en veinte lecciones. P:iris (Armand CoHn), 1908. 



eminentemente individuales. Esto es cierto respecto a 
los trabajos libres que ejecuten los niños Je los grados 
superiores, pero no en cuanto atañe a las composiciones 
de lós grados inferiores, las cuales deben ser hechas co
lectivamente, después de una preparación oral, también 
colectiva. Aun en los grados superiores al tercero, mu
chos trabajos, v. gr., los resúmenes que han de conser
varse en los cuadernos respectivos, deberán hacerse a la 
vez por toda la clase, bajo la dirección del instructor. 

Corrección de los trabajos. Los trabajos colectivos 
de composición puedan corregirse asimismo colectiva
mente, ya por los niños mismos, examinando cada uno el 
trabajo de un compañero, ya sólo por el instructor, ya 
por éste y los alumnos. En todos estos casos se corre
girán los errores cometidos, sobre todo los gramaticales, 
de modo que los ejer·cicios queden libres de los defectos 
de más bulto. 

Las composiciones libres requieren una corrección 
individual por parte del maestro. La experiencia nos ha 
demostrado la imposibilidad de criticar en forma colec
tiva los trabajos de esta clase. Lo mejor que respecto 
a ellos puede hacer el instructor es realizar esa tarea 
fuera de las horas de trabajo escolar. 

Las fallas de ortografía, las expresiones chocarre
ras o vulgares y los demás defectos graves de lenguaje 
(faltas contra la concordancia, barbarismos, etc.) deben 
corregirse cuidadosamente en todos los grados. No así 
los defectos de estilo, que será bueno ir depurando poco 
a poco, a fin de no desalentar al educando. La mejor 
regla es corregir solamente aquellas faltas que el niño 
se halle en aptitud de comprender. 

4. La enseñanza de la gramática.-La función de la 
gramática es explicar las relaciones de las palabras en la 
oración. Por eso se le define a veces diciendo que es la 
ciencia de la oración. Dichas relaciones están represen
tadas por las denominaciones de sujeto y predicado, nom
bre, verbo, preposición, frase, etc. Ahora bien: ¡ para 
qué se estudian estas r.elaciones en la escuela primaria 7 
"Dos respuestas-dice el pedagogo norteamericano 
W. W. Charters-se dan generalmente. Según una de 
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ellas, si habláis incorrectamente, las personas cultas ha
rán mofa de voeotros. . . TDl que tiene más cultura y 
oye un error gramatical, lo advierte, aunque no lo señale. 
_i,;se hombre-se dirá a sí mismo-es algo tosco y descni
dado. Muchos m&estros no obtienen nunca cargos eleva
dos porque com.den faltas gramaticales. A veces ocnrre 
que un maestro comete más errores que sus discípulos, 
y éstos se burlan de él y lo desprecian.'' 

Fll segundo argumento que abona el estudio de la 
gramática es que debemos aprender a usar las formas 
de expresión correcta. Un alumno, v. gr., adquiere la 
costumbre de decir yo y 'ella voy al Prado. El maestro 
le corrige, adivirtiéndole que debe decirse ella y yo va
mos al Prado. Pero, después de algunas correcciones, el 
niño es incapaz de decir cuál de las dos formas de expre
sión es la correcta. "Aq1Ü-agrcga el autor citado-es 
donde, según los prácticos, la gramática presta sus ser
vicios. Si el alumno aprende los pronombres y la con
cord:rncia del sujeto con el Ycrbo en número y persona, 
no tendrá que depender de nna memoria incierta, sino 
que él mismo buscará la forma correcta de expresión. 
Si el niño sabe qne el sujeto, cuando se compone de dos 
nombres en singular, concierta con el verbo en número 
plural, nada le será más fácil que rememorar la forma 
correcta''. 

Este es el argumento principal en pro de la cnse
ñama de la gramática en la escuela popular. La gramá
tica nos enseña a buscar por nosotros mismos las formas 
correctas de expresión. En las escuelas secundarias, di
cha materia se estudia por sí misma; en las primarias 
está justificada sólo como un medio de evitar la incorrec
ción del lenguaje. 

Siendo la gramática un estudio muy abstracto y des
proYis(o de interés, su enseñanza no debe comenzar has
ta que el uiño eslé iniciado en los trabajos formales de 
composición. Hay un axioma pedagógico según el cual 
no es bueno enseñar un asunto hasta que el alumno sien
ta la necesidad más o menos consciente de aprenderlo. 
Los trabajos de composición mueven a buscar las expre
siones exadas y correctas. El estudio de las normas del 
]rnguajf' contribuye n, aligerar ese trabajo. Todo lo cual 
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quiere decir r¡ue la gramática no debe enseñarse nunca 
antes de los grados superiores de la escuela primaria. 

También se ha llegado a un acuerdo casi _general res
pecto a las materias que debe comprender esa enseñanza. 
Todas las reglas o normas del idioma que el uiiio apren
de por sí solo sin auxilio del maestro, lodo lo que el 
simple sentido del lenguaje enseiia a los alunmos, debe 
ser desterrado sin compasión ele la gramática. Dentro 
de la escuela elemental, no deben enseñarse sino los prin
cipios más importantes ele la gramática descriptiva, en 
cuanto puedan ser de utilidad para la corrección de la 
expresión hablada y escrita. 

Según vY. Charlers, para decidir los asuntos gra
maticales que deben enseñarse en la escuela primaria, 
"lo mejor es averiguar cuáleR son los errores de lenguaje 
que se cometen con freeuencia en el distrito o comunidad 
donde la escuela radica." Las partes de la gramática
~g rega-que deben enseñarse serán las r¡ue permiten la 
corrección de esos errores. Nada más sencillo y peda
gógico que este método de selección. 

]1Jxamincmos un caso, a fin de juzgar el valor de este 
sistema. Supongamos que los errores más comunes do 
una clase son: tú fuistes y ¿qué hay por hay? Para no 
incurrir en ellos es preciso enseñar algunos principios. 
La corrección del primero exige que el alumno sepa por 
lo menos lo que es pronombre y verbo, sitjeto, tiempo, 
,número y persona. Lo segm1do requiere que los niños 
distingan el verbo del adverbfo. Serán, pues, eu la en
señanza del lenguaje asuntos importantes el verbo, el 
proHombre, el sujeto. etc. Hacicnclo un cscudio cuidado 
so de los errores difundidos, el maestro hallará que sus 
alumnos deben conocer todas las parles ele la orarión .v 
los principales hechos de la misma, y también son 
importantes la conjugación del verbo. los grnclos de los 
adjetivos y la declinación de los pronombres. Como se 
ve, no es necesario estudiar muchas materias. 

Según Lehmensick, am donde no se enseñe una lcn
gna extranjera la gramática elemental se debe reducir al 
estudio de las partes de la oración; de la declinación ( eu 
castellano sólo del pronombre) ; ele las relaciones entre 
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las palabras; de los tres tiempos fundamentales del ver
bo; de la oración simple y sus elementos; de la com
puesta, ya coordinada, ya subordinada, y dentro de la 
subordinada, la oración principal y la accesoria; y por 
último, al de la puntuación y la ortografía. Es comple
tamente inútil enseñar las excepciones de las reglas del 
uso, así como la prosodia, la mayor parte de la sintaxis, 
la declinación del nombre, buena parte de la conjuga
ción, etc. 

Preparación de la enseñwnza de la gramática. An
tes de los grados superiores no debe darse ninguna ins
trucción gramatical, porque el niño, no iniciado todavía 
en los ejercicios ele composición propiamente dicha, no 
tiene interés ni puede comprender la aplicación de tal 
couocimicnlo. Sin embargo, éste debe y puede preparar
se desde les grados intermedios por medio de pequeños 
ejercicios sobre la oración y sus elementos esenciales, so
bre el oficio de las palabras en la oración, etc. 

J~n estos trabajos deberá evitarse cuidadosamente 
todo tecnicismo. Hasta los grados superiores no se ha 
blnrá jarnús al niño ele orac-iones, su,jeto, atrib'll,to, subs
tantivo, verbo, adjetivo, concordancia, etc. No se trata 
de enseñar gramática, sino de ,echar las bases de ese es
tudio, que debe comenzar más tarde. 

La mejor manera de llevar a cabo esta preparación 
es hacerla una vez terminado el trabajo de composición 
que el niño ¡,jecule. Si el alumno, después de una prepa
ración oral, escribe Enrique comió wna ,,na;nzana, podre
mos interrogarle del modo siguiente: ¡ De quién se ha
bla aquí! ¡Qué hace Enrique! ¡Qué es Enrique, una 
persona o una cosa T ¿ Qué es una manzana? ¿ Qué otras 
cosas pnede comer Enrique!, etc. 

Si hacemos estos ejercicios en la clase de lectura in
telectual y, sobre todo, si formamos con ellos una lección 
independiente y separada, se convertirán en un tormento 
para los alumnos. El procedimiento de M. Carré, apli
cado al idioma español por el maestro mejicano señor 
Ricardo Gómez, es completamente erróneo, según nos ha 
dnnostrado la experiencia, El niño pequeño no halla in
terús nlguno en estudiar palabras, Sólo después de una 
clase intuitiva, cuyo asunto le interesa, y de un ejercicio 
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de expresión oral y escrita que sirva de epílogo y coro
namiento a la lección, consiente gustoso en analizar las 
voces empleadas, porque mira en ellos la materia que 
ocupa entonces su atención, y no la forma. 

Estudio ve,·dadero de la gramática. ¡ Cómo debe 
enseñarse la gramática en los grados superiores 1 Des
echado por la pedagogía moderna el método deductivo, 
que convertía esta enseñanza en una colección de reglas 
y principios abstrusos e ininteligibles, los educadores han 
estudiado profundamente la mejor m,anera ele enseñarlo 
y ele unirla a los demás aspectos del lenguaje. Algunos 
han tratado en vano ele enlazarla con las clases ele lectu
ra; pero este procedimiento priva a la gramática de toda 
sistemati1,ación. Otros han propuesto series ele modelos, 
ya tomados ele autores clásicos, ya preparadas ad lwc 
por el maestro. Lo primero dificulta mucho la enseñan
za, lo segundo la bace en extremo fatigosa y ayuna ele 
interés. Ultimamentc se a propuesto unirla a los ejer
cicios ele dictado, pero con ellos i-esulta lo que con los 
modelos literarios: fatigan al niño y producen la indife
rencia y la desatención. 

La clave ele la dificultad se encuentra en los ejerci
cios ele composición y en las dificultades con que tropie
za a menudo el lenguaje oral. Puesto que la misión prin
cipal ele la gramática es corregir los defectos de expre
sión oral y escrita, se cae ele su peso que ese estudio 
ilehe unirse a los trabajos de composición, después de 
preparados oralmente. Cou ello se consignen dos \'enta
jas: primera, que el niño se halle interesado en el fondo 
o materia del asunto; y segunda, que siendo la lección 
gramatical una verdadera corrección de las faltas ele 
lenguaje cometicl% o que pucilan cometerse. el alumno se 
dará cuenta ele su utiildacl. 

Es decir que la moüvación principal parn el estudio 
de 19 gramática se kalla en las dificultades ele expresión. 

Cuando el trabajo de composición ejecutado no pue
de aplicarse a la lección gramatical (lo cual ocurrirá fre
cuentemente), el maestro, aproYechando el mismo asunto 
ya desarrollado, hará que los niños compongan oraciones 
cortas o les dictará una o más que puedan servir ele ba
se a dicha explicación. 



En todos estos sjermc10s debe evitarse cuidadosa
mente que el niño cometa repetidas faltas de ortografía, 
para io cual se les ensoñará de antemano a escribir co
rreotamen tc las palabras nuevas o difíciles que hayan de 
emplearse. 

Cuando se desee enseñar un principio o norma aun 
desconocido para el niño, los trocitos compuestos y dic
tados serán escogidos de manera que conduzcan a la i11-
ducción de la regla. Una vez hallada ésta, se enseña
rá a aplicarla a ejemplos apropiados. 

En resumen, la lección de gramática comprenderá 
tres partes esenciales: composición o dictado de algunos 
ejemplos; inducción del principio o regla que haya de 
enseñarse; aplicación del mismo a casos nuevos. 

Supongamos, v. gr., que, en un ejercicio de compo
sición sobre los caracteres de los felinos, los lliños come
tan el siguiente error: los felinos son'"" animal cruel y 
sangninario. Después de corregido el defecto de expre
sión, el maestro hará que los niños escriban las oraciones: 

Los felinos son cuadrúpedos. 
Los felinos son 1namíferos. 
Los felinos son carniceros. 
Los felinos son animales crueles y sanguinarios. 
Con estos ejemplos, los niños podrán inducir la re

gla de que, si el sujeto está en plural, el predicado con
certará con él en el mismo número. La lección terminará 
con la aplicación del principio a nuevos casos propues~ 
íos por el instructor o buscados por los alumnos. 

Orden que debe seguirse en la enseñanza de la gra
mát-ica. La mejor manera de dar una lección gramatical 
es aprovechar el instante en que se haga necesaria. El 
maestro no debe perder ninguna ocasión de esta natura
leza, siempre que lo permita el grado de desarrollo y el 
iuterés de los alumnos. Sin embargo, entre los requisitos 
de un buen método figura el encadenamiento lógico de las 
materias que deben enseñarse, por lo cual puede seguirse 
el siguiente orden en esla asignatura: 

l. La oración simple y sus elementos esenciales. 
2. Las partes de la oración. 
3. Oración simple y compuesta, coordinada y su

bordinada, principal y accesoria. 
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4. Los elementos principales y accesorios de la 
oración. 

5. Los otros particulares de la gramática, después 
de separar de ésta lo que, según se dijo antes, es innece
sario en la escuela primaria. 

Las partes de la oración se enseñarán con arreglo al 
orden siguiente, que nos parece el indicado por el estudio 
del leuguaje infantil: 

r, el nomb1·e; 2', el verbo; 3°, el adjetivo; 4?, el ad
verbio; 5°, el pronombre; 6\ 1a interjección; 7,0, la con
¡unción; 8°, la preposición, y !J?, el artículo. Ponemos el 
artículo al final, porque esta categoría forma con el nom
bre al cual se une un todo inseparable y es, de consi
guieute, una abstracción muy difícil para el niño. 

Consejos prácticos. .Algunos maestros preguntan a 
veces cuál es el autor que debe seguirse en esta enseñan
za. La pregunta es verdaderamente ingenua: la gramá
tica, o es un conjunto de reglas derivadas del uso gene
ral, o un análisis del pensamiento, consiclerado en su ex
presión verbal. Ni uno ni olro aspecto clebcn subordi
narse al criterio ele un autor, sino al uso corriente y al 
análisis de las ideas, respectivamente. Ji}n la oración En
riqi,c embarcó ayer, por ejemplo, las palabras En,ique, 
embarcó y ayer no son un substantivo propio, un verbo 
neutro y un adverbio de tiempo, respectivamente, porque 
nsí lo enseñen la Academia T!jspañola de la Le113ua, Don 
Andrés Bello y Don Rufino Cuervo, sino por el oficio 
que desempeñan en dicha oración. 

En lo que se refiere al lecuicismo gramatical, la re
gla más s,llla es seguir el aceptado por el uso general. 
J~l m[~s :1ul·m·izado entre nosotros y rn teda TJispano
América es el de la Academia Espa,iola de la Lengua. 

'rengan presente los maestros que, en realidad ele 
verdad, no hay partes de la oración, sino partes de cada 
oración, pues las palabras no se clasifican por su signi
ficado ni por su naturaleza, sino por el oficio que desem
peñan en la oración en que se encuentran. La palabra 
duro, por ejemplo, puecle ser substantiYo, adjetivo, ver
bo y adverbio, según la función que desempeñe. Esto 
explica por qué los ejemplos gramaticales del,cn pi'l'-
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sentarse en oraciones completas, no en palabras sueltas, 
que carecen de sentido. 

G. Modo de enseñar algunas materias de la gramá
tica.-A continuación damos algunos consejos sobre 
enseñanza de las materias más importantes de la gra
mática, de acuerdo con los principios del método induc
tivo. La base de estos ejercicios es la investigación de la 
regla, por medio de numerosos ejemplos que la sugieran 
a la inteligencia infantil. 

La,i oraciones, el sujeto y el p,-edicado.-Por inducción se 
enseñará al niño lo que es una oración gramatical, poniendo nu• 
merosos ejelllll)los, v. gr. : 

l. Pedro esc1·ibe. 
2. Andrés estudia la lección. 
3. El niaesfro enseña. 
4. La vaca muge. 

Háganse las preguntas siguientes: ¡ Qué dice el primer 
ejemplo? ¡ De quién se babia en él 1 ¡ Qué se dice de Pedro! ¡ Qué 
dice el segundo ejemplo 1 ¡ De quién se babia en él! ¡ Qué se dice 
de Andrés?, etc.. Cada uno de esos ejemplos forma w1a oración. 
Siempre que se dice a1go ele alguna persona o cosa, se fornia una 
oración. 

Completen por escrito las siguientes oraciones: 

El perro. . 
Las campanas 
Los niños . 

El. 
Loo. 
Las. 

. ilumina la tierra. 
.vuel,m. 

. florecen. 

Hecho esto, se pedirá a los niños que formen una defini
ción sencilla de una oración; v. gr.: la reunión de palabras en 
que se dice algo de alguien o de alguma cosa. 

Del mismo m,odo se enseñará a d istingnir el sujeto del atri-
buto. Ejemplo: 

1.-Antonio estudia. 
2.-Los perros ladran. 
3.-El león ruge. 

iDe quién se habla en la primera oración? ¿ Y en la segun
da 1 ¿, Y e'l al tercera?, etc. La persona o cosa <le quien se habla 
en nna oración se llama sujeto. ¿ Cuál es el sujeto de la oración 
la yerba es 1.•erdc? ~ Y ele la oración Col6n descubrió la AmP-
rica ?, etc. 
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Construyan oraciones con las siguientes palabras, poniendo 
]os sujetos que faltan: corre, pían, enstn"ia, cose, duerrne traba
ja, aprende, arde, juzgan, bruma, brilla. etc. & Cómo s¡ conoce 
el sujeto de una oración, (Pret,'Untando: de quién o de qué cosa 
se habla en ella) . 

Del mismo modo se enseñará lo que es el predicado. 

Enseñan.za del substantivo.-Cuando el niño empieza el 
r:studio :formal de la gramática, ya conoce multitud de 
nombres que sabrá emplear con corrección, y cuyo significado 
no ha de ofrecerle dificultad alguna. Con esta base, el es
tudio del substantivo es sumamente fácil, µue.s se reduce a 
pedir al niño ejemplos ele personas, animales y cosas, hasta que 
él mismo formule la definición: el n01nbre su,bstantivo sirve para 
-nambrar a las personas, an·im,ales y cosas. 

Enseñanza del adjetivo.-En la misma forma se enseñará 
lo que es el adjetivo, es decir, con muchos ejemplos de califica
tivos y determinativos empleados e.n ora<>iones completas, 
v. gr.: 

l. El niño bueno recibe recompensa..;;, 
2. La vaca negra da cornadas. 
,. lin bombre alto pasó por la calle. 
4. La IIabana es muy hermosa. 
!:i. Las flores silvestres adornan los campos. 

¿ Cómo CH el niño, en el primer ejemplo 1 ¿ Cómo es la vaca? 
!segundo ejemplo). ¡Cómo es a Habana! (cuarto ejemplo). 
¿Cómo son la::-i flores? :,Cómo los campos? (quinto ejer_nplo), etc. 
Todas esas palabras que sirven para indicar cómo o cuántos son 
los substantivos, se llaman adjetivos. Suplan los adjetivos que 
faltan en las siguientes oraciones: 

l. El viento Pra ...... . 
2. La yerba es. 
3. El león es un animal. 
4. El niño ....... no aprende nada. 
5. Un perro ....... mordió a la niña. 
Después de muchos ejemplos, loe; niños formarán por sí 

mismos la definición deJ adjetivo, la cual será corregida cuida
dosamente por el maestro. 

Enseñanza. del verbo.-De ip-ual modo que lac; demás par. 
te" de 1a oración, e1 verho Re ha <le estnrliar en oraciones comple
tas, a fin de comprender de una manera cln.ra lo que hay de 
fundamental en él, que es la idea <le tiempo. 

Al principio se limitará el maes-tro a indicar la idea <le 
acción que expresa la mayoría de los Yerbas. Ejemplo: 
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l. El fuego quema. 
2. El sol alumbra. 
0. Las campanas suenan. 
4. Los pája1os canta.u, etc. 

Maestro.-¿ Qué hace el fuego Y ¿ Qué hace el sol 1 ¡ Qué ha
cen las campanas? ¡ Qné hacen los pájaros Y, etc. Digan ustedes 
qué pueden hacer los siguientes seres: 

Los niños. El perro. El caballo. La abeja. El grillo. La ga
llina. El gato. El gallo. El rayo. El trueno. La cotorra. El lápiz. 

rroda palabra que indica1 lo que hacen las personas 1 anima
les y cmms se llama verbo. ¿ Cuáles son los verbos que hay en los 
siguientes e.iem,plos: los n,iños est1.tdian la lección j el león ruge 
en el bosq1.1,e, etc. Y 

Después que los niños sepan distinguir bien los verbos ac
tivos, el maestro hará comprender bien la idea de tiempo implí
cita en todo verbo. Sirvan los siguientes ejemplos: 

l. Carlos visita a su abuelita todos los días. 
2. María paseó ayer por el prado. 
3. Jnanito irá mañana al teatro. 
4. Guillermo estudia en este instante. 

¡Qué es lo que hace Carlos? (primer ejemplo). ¡Qué hizo 
María! (segundo ejemplo). ¡Qué hará Juanitol (tercer ejem
plo), etc. 

Escriban ustedes lo que falta en las siguientes oraciones: 
l. Inés. . en París hace dos años. 
2. Mañana tú ....... con mamá al teatro. 
3. El reloj. . . .. las doce en este mom~nto. 
& Cuánclo estuvo Inés en Pnl'ÍS? fi Cuánr1o iris tú a! tentro 

con mamá 1 ¿ Cuándo da el reloj las doce? 
Completen u~tedes lo que falta en las sig-uientes oraciones, 

teniendo presente que se trata de estHdiar: 
Juan ....... ahora su lección. 
Luis ....... ayer su lección. 
Pedro ....... mañana su lección, etc. 
Rslas palabras que inclican lo que en un tiempo determina~ 

do hacen las personas y cosas, se llaman ve1·bos. 
Escrib;in verbos que completen una oración con los sujetos 

i;:i!!uientes: Pedro, las aves;, el león, la rosa, el carpintero, el be
rerro, el buey, el pájaro, etc. 

De un morlo análogo Sf' enseñarán las otras partes de la 
oración, la concordancia, etc. 

6. El análisis gTamatical.-El análisis es un ejerci
cio intrincado y difícil, cuyo oficio es determinar las re-
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laciones que existen entre las palabras de una frase u 
oración. Mediante el análisis examinamos la oración y 
la disecamos o descomponemos en sus diferentes partes. 
En la oración Pedro estudia la, lección, por ejemplo. el 
análisis distingue el sujeto, el atributo, el complemento 
la lrccúín, etc. msta descomposición de los elementos 
que integran la oración se conoce con el nombre de aná
lisis lógico. El análisis lexicológico es todavía más sutil. 
Mediante el mismo hacemos una disección de la oración, 
indicando las relaciones de cada palabra den! ro de la 
cláusula. 

Ni el análisis lógico ni el lexicológico san útiles sino 
cuando se usan con moderación y se aplican a modelos 
típicos y claros. Es inútil analizar los mo,lelos que los 
alurm10s no comprenden, y es innecesario y fatigoso ana
lizar minuciosamente las partes de la oración. Mejor re
sultado se consigue estudiando los elementos más com
plejos: cláusula, sujeto, predicado, etc. 

7. Enseñanza de la ortografía.-gsta parte de la 
dáctica tiene por fin y aspiración capacitar al niño para 
que, dentro del círculo de su vocabula1·io, aplique la or-
1ografía autorizada por el uao de las personas cultas. 
Entre nosotros, el uso general acepta la recomendada 
por la Academia Espa,,iola de la Lengua. 

Hasta hace poeos años, en el estudio de la ortogra
fía reinaban dos procedimientos consagrados por una 
venerable antigüedad: el dictado y el rleletreo. Cada 
dicción que se ofrecía al educando era deletreada cuida
ilosamente Pn alta voz, y con frecuencia se l:.acían ejer
cicios de dictado que terminaban con una corrección he
cha individual o colectivamente. Ambos procedimientos 
se empleaban rutinariamente, con un desconocimiento 
absoluto de la psicología infantil; y el resultado obte
nido era convertir la ortogi-afía en uno de los 1ormentos 
maycrcs rle 1n c~cueln. Para agraYar Jos 1nal1:>s del sis
¿ema, ron frernPnrla se lleYaban a c::-i bo ejerririos de 
falsa ortografía, y era corriente y admitido el que los 
trozos de dictado contuvicrnn palabras que el alumno 
nunca hnbía visto escribtR ni oído pronunciar. 

nescle 189G, en ,¡ue el pedngo,;0 n lemún W. T.ny 
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inició sus brillantes estudios sobre el aprendizaje de la 
ortografía, se han hecho multitud de investigaciones so
bre esta parte de la didáctica. Fuchs, Haggermüller, 
Abbot, Max Lobsien, Binct, Víctor Mercante, J onkheern 
y otros han examinado atentamente por medios experi
mentales el proceso de la imagen visual de la palabra, 
la audición de la misma, su significación y los movimien
tos de la escritura. Las conclusiones de estos trabajos 
están de acuerdo en lo substancial y básico. Lay demos
tró que el procedimiento más fácil y económico para 
aprender la ortografía era la copia o transcripción de 
la palabra, después que el niño la había leído atentamen
te a media voz; y que el peor de los métodos, el menos 
económico, era el del dictado. Fuchs y Haggermüller 
comprobaron estas conclusiones. Las investigaciones de 
Abbot, por su parte, han revelado el hecho, importantísi
mo para 1a didáctica, de que para escribir con corrección 
una palabra es indispensable formar de antemano su 
imagen visual (la representación de su forma gráfica). 
Las de Max Lobsien demuestra11 que es mucho más fácil 
escribir correctamente una palabra de significado cono
cido que otra de significación ignorada. 

También se infiere de estas investigaciones que el 
análisis acústico (pro11unciación) o el verbal de la pala
bra son necesarios para formar la imagen óptica de la 
misma, por lo cual es bueno enseñar a los niños a pro-
11unci ar en voz baja cada dicción nueva antes de escri
birla. En este particular, el deletreo (cuando no se apli
ca aisladamente) es eficaz, aunque no indispensable, 
pues al mismo resultado puede conducir la visión de la 
palabra escrita y su pronunciación lenta. 

Los estudios de la Srta. Métral, de Binet y de J onk-
1:eere confirman algunas de estas conclusiones. La pri
mera demostró que el mejor método para aprender or
tografía era asociar estrechamente la significación de la 
palabra, s1t pronwnciación y S1' imagen visual, y J onk
heere hace hincapié en la importancia del análisis fónico 
de cada dicción. Según este investigador, los tres pila
res de la ortografía son: el análisis de la palabra, la com
prensión de S1' significado y la formación !le su imagen 
visual. 
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En resumen, el mejor procedimiento para la ense
ñanza de la ortografía es el expuesto en las siguientes 
reglas: 

1° Antes de hacer escribir una palabra que el niño 
no conozca debe enseñarse su significación. 

2" Debe hacerse que el alunmo analice en voz baja 
y lentamente la palabra o que la deletree, teniendo a la 
visb la palabra escrita en su cuaderno o en el pizarrón, 
a fin de que forme una imagen visual clara y precisa; y 

3' Después de vista y pronunciada ( o deletreada) 
la palabra, el niño debe escribirla cuiiladosamente. 

El dictado no debe usarse sino como una p1·ueba o 
,··econocim~ento de la ortografía aprendida. Y en cuanto 
a los ejercicios de falsa ortografía, éstos, como los de 
falsa sintaxis, deben ser desterrados de la 0scuela, por
que confunden al niño presentándole dos imágenes grá
ficas de una misma expresión, una correcta y otra falsa. 

Desde el cuarto grado en adelante, el niño debe ejer
citarse en el uso del diccionario, cuyo manejo enseñará 
el maestro. Bastará al principio un diccionario pequeño 
y de exiguo costo (v. gr., los de Campano, Roque Barcia, 
Calleja y Toro). En los últimos grados se hace necesa
rio el manejo de un diccionario completo, como el de la 
Academia Españíola de la Lengua. 

No deben enseñarse otras reglas ortográficas que 
las estrictamente necesarias, es decir, las más sencillas 
y valiosas. Será inútil insistir en reglas fun~adas en 
la etimología, ya que el niño desconoce las lenguas ori
ginarias de las Yoces Yernáculas. 
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XXXIV 

ENSEÑANZA DE LA ESCR.ITUR.A 

l. La escritura.-La utilidad de una buena letra es 
indudable: cuando no la poseemos, nos exponemos con 
frecuencia a no ser comprendidos, hacemos perder el 
tiempo a los que han de leer nuestros escritos y les fati
gamos la vista con el trabajo de interpretar lo que con
fiamos al papel. La caligrafía tiene por objeto evitar 
estos inconvenientes, haciendo inteligibles y gratos por 
su aspecto los signos con que expresamos las ideas. 

2. Caracteres de una buena escritura.-Pueden re
ducirse a tres: legibilidad, elegancia o simetría y rapi
dez. Lo primero exige que las letras sean sencillas, pues 
los adornos hacen confusa la escritura, que los rasgos 
estén bien marcados, los enlaces claramente hechos, ob
servada las distancias entre las letras y respetado el 
espario que debe ocupar cada una. 

La forma de las letras debe ser· agradable a la vista, 
es decir elegante y simétrica. Para conseguirlo basta que 
el tamaño sea uniforme, igual el caído y los rasgos de 
las letras hien ejecutados y de un grueso proporcionado 
a la altura. 

La rapidez es resultado de la práctica, así como del 
estilo y de una buena posición del cuerpo, del papel y de 
la pluma. 

3. Psicología y fisiología de la escritura.-El arte 
de escribir es tan complejo, que según algunos autores 
exige el ejercicio de immmc1'ables músculos. Los más im
portantes son los del brazo, la muñeca, los dedos y los 
ojos. Todos han do trabajar en coordinación perfecta 
pura obtener el resultado apetecido. Los que gobiernan 
el brazo, por ejemplo, deben contraerse en el momento 
preciso para moYer la mano sin dificultar el movimiento 
de los dedos. Por otra parte, los múscuks del cuerpo 
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que uo actúau durante la escritura deben hallarse en es
tado de quietud para no eutorpecer los que entran en 
juego. Esta inmovilidad es muy difícil en los niños, que 
no pueden permanecer tranquilos sino un tiempo suma
meute breve. Curtís, que en este particula1' ha realizado 
excelentes investigaciones, descubrió que los niños me
nores de cinco años no podían estar enteramente quietos 
más de treinta segundos, y que en los de cinco a diez 
años de edad, la inmovilidad no excedía de minuto y 
medio. 

Para estudiar la psicofisiologí1t de la escritura ha 
habido necesidad de realizar muchísimos experimentos. 
Estos se refieren al control ele los movimientos de los de
dos, la mano, los ojos, etc., así como al efecto ele la prác
tica y el hábito, al papel que desempeñan los músculos 
ejercitados, a la inclinación y carácter de la letra, etc. 

De los estudios de ·w oodworth y Downey se des
prende que, durante la escritura, el sentido muscular es 
c¡uien dirige los moviuiientos coordinados y que la vista 
se encarga de alinear y separar las palabras escritas. 
Los ojos no intervienen en la coordinación de los 
músculos, de tal manera que manteniéndolos cerrados es 
posible escribir perfectamente una palabra corta. 

Los efectos de_ la práctica y el hábito han sido estu
diados por varios investigadores. De sus experimentos 
resulta que la práctica es perjudicial cuando no está bien 
dirigida, porque forma adaptaciones malas que son un 
obstáculo para la formación de las coordinaciones jus
tas. Nada más fatal para el interés y el perfecciona
miento que el dejar de crear las asociaciones necesarias 
para la formación de los mejores hábitos. 

La rapidez de los movimientos he sido estudiada 
por Bryan, Gilbert y otros autores. Las conclusiones ne 
sus trabajos son que la rapidez del brar.o y ele la mano 
aumenta con la edad, sin alcanzar el máximum hasta la 
adolescencia. Las niñas adelantan con m:ís rapidez que 
los varones. Estos llegan al máximum después de los 
quince años; las niñas, a los trece, ya casi no adelan
tan más. 

2.fac Allister inYestigó los movimientos que hacemos 
PEDAGOGIA 



dUl'ante la escritura, logrando demostrar que la letra 
de inclinación intermedia es más rápida que la letra 
vertical, y que desde los 30 grados en adelante ( contados 
desde la perpendicular al borde interior de la carpeta), 
la legibilidad disminuye a medida que la inclinación au
menta. También probó Mac Allisler que el papel pau
tado con más de una línea por cada renglón es pe1·judi
cial a la escritura; que los movimientos h.echos hacia el 
cuerpo son más fáciles que los ejecutados en dirección 
opuesta; que en los primeros pasos de la escritura la 
rapidez carece de importancia; que en lo que se refiere 
a la escritura rápida sólo deben exigirse las líneas esen
ciales para la forma de los caracteres y que a cada niño 
debe permitírsele que elija el tamaño de su letra. 

La mayoría de los que escriben lo hacen con un es
tilo personal. Según llfeumann, los estilos se reducen a 
tres, a saber: 

l' Tipo masculino, <le presión más fuerte que el 
femenino y distribuída de manera que en cada palabra 
hay un máximum de presión. 

2' 'l'ipo femenino, de presión menor que el mascu
lino. La mayor presión <le la letra de mujer aparece va
rias veces en cada palabra; y 

B' Tipo infantil, en que las palabras aparecen es
critas con una misn1a presión. 

Al escribir, la mano ejecuta un movimiento llamado 
<le prouación. Consiste en tHta rotación <le la muñeca que 
úbliga a la mano a permanecer siempre con la palma 
, uelta hacia el papel. La pronación hace posible la uni
formidad del caído. 

Jfll proceso de la escritura pasa por lres etapas su
cesivas: la del control i·isual, la del control kinestésico y 
la etapa automática. En la primera (los primeros pasos 
<le la escritura) el niño trata de imitar la forma de las le
tras, guiando sus mo,·imientos con la Yista. Después de 
alguna práctica, el educando depende cada vez menos 
ele la Yista y cada vez más de las sensaciones musculares. 
Así llega al segundo período, en que el sentido kinesté
sjco se encarga de gujar los movimientos de la mano y 
el brazo. Por último, en el tercer período, el automático, 
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escribimos sin darnos cuenta de nuestros movimiento, 
y cou un ligero grado de conciencia del acto y de su, 
resultados. 

Woodworth ha demostrado que los ejercicios de es
critura son perjudiciales cuando se prolongan excesiva
mente. El niño se fatiga mueho en un trabajo que exigb 
precisión y exactitud. Se ha discutido mucho sobre si 
los músculos cortos y finos de la mano se desarrollan an
tes que los largos. Los experimentos han demostrado 
que una y otra clase de músculos se desarrollan simul
táneamente, pero que el poder de dirigir y coordinar los 
músculos cortos se forma después que el del control db 
los músculos largos. 

4. Motivación de la escritura.-La escritura, consi
derada en sí misma, no ofrece interés para los niños. El 
motivo principal de este ejercicio se encuentra en su 
valor y utilidad social. Mediante la escritura, el niño 
puede comunicar sus experiencias, deseos y necesidades 
a sus padres, a sus amigos ausentes, etc.; y el interés del 
fin utilitario o afectivo se extiende al medio o ejercici<, 
con que puede realizarse. 

Todo esto quiere decir que la escritura puede moti
varse intensamente, 1·elacionándola con las actividades, 
valores y aspiraciones de la niñez. También toma interés 
enseñándola en correlación estrecha ron el contenido de 
la lectura (por ejemplo, en la copia o trar1scripción de 
poesías parn la recitación) o bien utilizando a ese pro
pósito el juego, la emulación bien entendida, etc. 

Cunndo el niño C'omienza a dmninru )()3 movimi2nto-:; 
necesarios para la escritura, el hábito formado consti
tuye un placer, independientPmente del contenido y fin 
del ejercicio, si el resultado de éste ( elegancia y legibi
lidad ele la letra) corresponde al esfuerzo del alumno. 

5. Preparación de la escritura.-La enseñanza de 
escritura debe prepararse en el kindergarten o en el pri
mer grado de la escuela primaria, del modo que expusi
mos en otra parte de esta obra. Esta prPpar:rnión tiene 
por fin asociar estrechamente las imágenes visuales, 
auditivas, táctiles y musculares de las letras y enseñar 
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el manejo de los instrumentos de la escritura: el yeso 
y el lápiz. Cuando el niño sabe dibujar en el pizarróu 
y ·en el papel las letras que ha palpado previamente, 
ya está preparado para la escritura propiamente dicha. 

J\.Iuchos pedagogos contemporáneos sostienen que 
en el primer grado no debe enseñarse la escritura. 

6. Higiene de esta enseñanza.-Una posición vicio
del cuerpo durante la escritura puede ser muy nociva a 
la salud de los alumnos: puede favorecer la tendencia a 
contraer curvaturas en la columna vertebral, provocar 
la tendencia a la miopía, determinar compresiones en el 
iórax y los órganos abdominales, etc. De ahí la necesidad 
de observar ciertas reglas respecto a la posición del cuer
po, la mano y el brazo, al tamaño y caída de la letra, la 
rapidez de la misma, etc. 

7. Posición del cuerpo, del brazo y de la mano al 
crihir.-Los mejores higienistas re
comiendan la posición de frente al 
pupitre, como la mejor y la más 
conveniente a la salud. El cuerpo 
y la cabeza deben mantenerse rec
tos, con naturalidad; el hueco epi
gástrico junto al borde interno del 
pupitre, sin tocarlo, y los pies des
cansando en el suelo, sin cruzar las 
piernas. 

Algunos pedagogos recomiendan 
la posición lateral, cuando la luz 

Poslcl6n correcta cutre por el frente O por la dere-
para la escritura vertical cha; mas, en nuestro sentir, esta 

actitud puede adoptarse sólo cuando la construcción de 
los asientos y pupitres lo permita. 

Si se prefiere la letra vertical, los antebrazos se 
apoyarán oblicuamente en el pupitre, formando ángulos 
dennos 45º con el borde anterior de la carpeta. 

La mano izquierda ha de emplearse en afirmar el 
papel; la derecha descansará sobre las extremidades de 
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los dedos medio y meñique, para que la 
mano se mueva libremente. J<Jl portaplu- ~- \ .. 
mas se sostendrá entre los dedos índice, 
pulgar y medio, como a dos y medio cen-
tímetros de la pluma. Se tendrá cuida-
do de no oprimirlo mucho, para dar sol- Posición correcta 

tura a la mano. También puede sostc- de la mano 

nerse el portaplumas entre los dedos índice y del medio 
r._. y la extremidad del pulgar. Los de-

•' dos de la mano derecha se manten
ilrán un poco inclinados, pero sin ri
gidez . 

. Los_ higienistas acons,ejan dirigir el 
eJe VISual perpendicularmente a los 
renglones. 

Res pecto a la posición del papel, éste 
ha de colocarse ele modo que la di
rección o caído de las letras sea siem
pre paralela al eje visual. 

Si se prefiere la escritura vertical, 
PoalcMn correcta para los lados del papel fonnarán ángulos 

la escritura lntfrmedla rectos con los bordes del pupitre; 
si la letra elegida es la inclinada, el papel ha de vol-

1 
Posición correcta del papel 

verse a la izquierda, ele suerte que la dirección de los ras
gos forme con el borde inferior del papel el mismo án
gulo que ha de tener el caído de las letras. 

8. El tamaño de la letra.-En los primeros grados, 
el niño debe escoger por sí mismo el tamaño de la letra. 
Poco a poco se irá disminuyendo la altura ele la misma, 
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hasta el límite inferior de dos milímetros ( contados en las 
letras minúsculas sin palos largos, como la n, b a, etc.), 
del cual no debe bajar. El ancho y el alto de la letra 
pueden estar en la relación de 4 a 5 o de 2 a 3. 

9. Inclinación de la letra.-El caído de la letra pue
de reducirse a tres tipos: la letra muy inclvnada, la ver
tical y la intermedia o de inclinación nat!iral. En el pri
mer tipo, la dirección de la letra forma con el eje visual 
( el plano perpendicular al papel que corta por mitad 

Es.crltura vcrtlc~I 

Escritura inclinada 

F.i.critura lntí::'mcC:ia 

la línea que une los centros oculares) un ángulo mayor 
de 25 grados. Los caídos más usados son los de 25 a 40 
grados. La let1·a inclinada tiene el inconveniente de pro
ducir tendencia a la miopía, y el hábito de inclinar la ca
beza y el cuerpo hacia la izquierda, lo cual puede f:rcc
recer las desviaciones de la columna vertebral. 

La letra que reúne mejores condiciones higiénicas, 
y la más clara y legible es la vertical, en que la dirección 
del caído es paralela al eje visual. Ofrece, sin embargo, 
el inconveniente de fomentar en los alumnos el hábito de 
lcacer el caído hacia la izquierda y el de ser más lenta 
que las olras. 

Actualmente se ha generalizado mucho en los Es
tados Unidos y otros países el uso de la escritura inter
media o natural, en que el caido forma ángulos inferiores 
a 25 grados (generalmente 15 a 20). Creemos muy re
comendable esta inclinación. 

10. Procedimientos aplicables a la enseñanza de la 
es<ritura.-Según Gabriel Compayré, estos proredimie11-
tos se reducen a tres: el calco, la imitación de muestras 
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y los cuadernos preparados. El primero, que según in<li
ca el nombre, consiste en escribir sobre papel transpa
rente o traslúcido puesto en coutaclo con la muestra, 
no tiene ningún fundamenLo pedagógico, pues suprime 
to<lo esfuerzo en el educando. Una variación de esle pro
cc<limienlo y tan inconveniente como él, es indicar las 
letras por medio de puntos o malices suaves, sobre los 
cuales el niño ha de pasar la pluma. 

En el procedimiento de los cuadcr11os preparados, 
las muestl'as van impresas, ya en el cueabezamiento de 
la página, ya en dos o tres renglones de la misma, a fin 
de que el educando nunca se olvide del modelo. En 
los cuadernos se observa a veces una combinación del 
calco y de la imitación, lo que, en nuestro sentir, no es de 
recomendarse. 

Los cuadernos preparados ofrecen la triple ventaja 
de la economía de tiempo, la graduación fácil y expedita 
y la uniformidad y elegancia de los caracteres. Tienen, 
empero, el grave inconveniente de suprimir la personali
dad del maestro, y de ser demasiado mecánicos, por lo 
cunl han sido desechados en algunos países. 

La enseñanza de la escritura sin cuadernos prepara
<los ( iniitació11 de muestras) requiere mucho cuidado y 
una hnena preparación de los maestros. Por eso preci
samente es preferible abandonar los cuadernos prepara
dos. que constituyen un recurso demasiado fácil y contri
buyen a que los niños escriban sin inspección ni vigilan
cia alguna. 

Al¡:u.nos maestros afirman que el cuaderno es ven
tajoso, porque ofrece al niño un modelo perfecto que 
imibr: mas en esto hay un error. El modelado impreso 
no es más que un resultado inanima<lo y no el proceso 
vivo de la enseñanza, y es elaro que el alumno imita mejor 
la ejecución de un acto que el resultado material de 
és(e. Además la imagen que presenta el cua-lerno pre
parado no es por lo romú.n la de una letra o escritura 
posible, y no sugiere, por lo tanto, la clase de letra que 
ha de hacerse. Un ideal que no puede ejecutarse es un 
falso ideal y no tiene ventaja alguna sobre un producto 
inferior en perfección que se realiza por el método or 
<linaria. 
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A todo esto se responde que, en la mayoría de los ca
sos, el maestro no es capaz de producir un buen modelo 
para el nifio. Pero si este argtllllento fuera sólido, el 
maestro no podría tampoco enseñar la escritura con ayu
da de los cuadernos preparados. El que es incapaz de 
ejecutar un acto no puede enseñarlo. El mejor remedio 
para la escritura defectuosa del maestro no es el cua
derno preparado, sino la adquisición ele la !destreza 
necesaria. 

Ln imitación de muestras constituye, pues, el proce
dimiento mejor para la enseñanza u.e la escritura. Puede 
emplearse, ya mediante el uso de cuadernos en blanco, 
con cucabezamientos hechos por el maestro mismo, ya 
con muestras preparad.as ( también por el instructor) en 
tiras o !rozos ele papel o cartulina. Lo primero consume 
mucho tiempo; lo segundo tiene el inconveniente de que 
las muestras se ensucian y deterioran con mucha rapidez. 

11. Tiempo que requiere esta enseñanza.-La ense
ñanza de la escritura no requiere más de quince minutos 
diarios. 

En el primer grado se puede reducir sin inconve
niente alguno a diez o doce minutos de trabajo cotidiano. 
]~u opinión de muchos peuagogos de gran reputación, es 
preferible no enseñar la escritura en este grado. 

12. Utensilios para esta enseñanza.-En los prime
ros pasos de la escritura debe trabajarse casi exclusiva
mente con el yeso. Después se usará el lápiz de mediana 
blandura y el papel. La pluma se introducirá en el se
gundo grado y más frecuenteme11te aún, en el tercero. 
Vil pizarrín es un instrumento detestable que hace la 
mano demasiado dura y, por otra parte, las pizarritas 
loman pronto una coloración gris en la cual se destacan 
poco los rasgos manuscritos. Pueden usarse, sin embar
go, las pizarritas de pasta blanca, en las que se escribe 
con lápiz de grafito. 

La elección del material es muy importante. El yeso 
debe componerse de carbonato de ea! (creta) casi pura. 
La pluma ha de ser suave y conslruída de manera que la 
tinta corra por ella fácilmente y que pueda escribir sin 
rasgar el papel y sin presión perceptible. No debe ser 
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muy fina, sobre todo en los primeros grados, y ha de sos
tener la tinta de modo que ésta no caiga y forme borrones. 
Las mejores plumas son las de punta redondeada, como 
las fabricadas por Leonhard y por Esterbrock. 

Los portaplumas pueden ser de madera, corcho o 
caucho. Los demasiado pequeños o muy lisos son de ma
nejo muy difícil. 'l'ienen valor dudoso los portaplumas 
construídos expresamente para facilitar su uso (v. gr., los 
de forma prismática). 

El papel que se use con el lápiz debe ser algo rugoso. 
El que se emplee para escribir con pluma será siempre de 
buena calidad. Su superficie será suave y firme a la par, 
de modo que la pluma no tropiece y produzca líneas poco 
claras. La economía en el precio del papel es una falsa 
economía. 

13. El pautado del papel.-En el asunto del pauta
do no hay acuerdo de opiniones; pero la mayoría de los 
pedagogos comienzan hoy la enseñanza con papel sin pau
ta (papel en blanco). Después se sirven de papel pautado 
con líneas muy separadas (por ejemplo, 2.5 cm.), y¡ 
finalmente, en los grados intermedios y superiores usau 
líneas menos separadas. Estas líneas no han de servir 
para marcar la altura de las letras, sino tan sólo para la 
alineación de las palabras, y han de ser impresas, no ra
yadas con tintas de anilina. 

14. Marchas analítica y sintética.-En la marcha 
analítica, el alumno empieza por escribir palabras y ora
ciones; en la sintética, por el contrario, los primeros ejer
cicios se reducen a letras o rasgos elementales de las 
mismas. Hay también una: marcha mixta, que enseña a 
escribir palabras y oraciones, con ejercicios separados 
para los elementos o rasgos fundamentales. 

El vrocedimiento que consiste en presentar como mo
delo al niño el producto acabado es defectuoso. Es me
jor enseñarle cómo se producen las formas de las letras. 
De acnerdo con el método de Mulhauser, esta enseñanza 
se realiza sintéticamente, es decir comenzando por los 
rasgos o elementos de la e_scritura. Freeman prefiere la 
marcha analítica, y a este fin se vale de carteles y del 
análisis de las formas hechas por el niño mismo. Palrner 
ha ideado una modificación del método sintético. Esta 
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inuovaC!.ón consiste en una serie de ejercicios de soltura 
cuyo fin es dar agilidad a la mano y desarrollar el control 
de los músculos que intervienen en la escritura. Los ejer
cicios de soltura. consisten en óvalos, círculos, espirales 
ovaladas, ele. Palmer areptn asimismo en ]a escritura el 
método genético. Este consiste en enseñar las letras por 
el orden de derivación de sus trazos o líneas. Primero se 
cnseiian las Jetras de rasgos muy sencillos, como la i, la e, 
la n, etc., después las que derivan de ellas, v. gr., la u de 
la i; la e y la o de la e, etc., y las compuestas de dos o 
más rasgos sencillos. 

Comparando el valor de las marchas descritas, pue
de decirse que, en los primeros grados por lo menos es 
mejor la analítica. La marcha sintética es demasiado 
formal y falta de interés. Los ejercicios de solutra de 
Palmer son también recomendables para el dominio de los 
1novimientos musculares. 

La experiencia ha demostrado que el uso del ritmo 
favorece la rapidez del ejercicio y mejora la calidad de la 
escritura. Este principio se aplica a la enseñanza hacien
do escribir al niño al mismo tiempo qne el maestro cuen
ta los movimientos de la mano. 

15. Práctica de esta enseñanza.-Para la enseñan
za de la escritura el maestro debe di.-idir en grupos a los 
niños, procediendo a la instrucción de cada alumno del 
modo siguiente: 

Durante la clase de escritura, el maestro no debe 
permanecer sentado en su pupitre, como suelen hacer los 
malos preceptores, sino ha de dar sus explicaciones junto 
al encerado o pizarrón vigilando el trabajo de sus alum
nos y corrigiendo por sí mismo las faltas que cometan. 

Las explicaciones del maestro deben referirse a la 
posición correcta <i!el alumno, el caído de los caracteres, 
la forma y grueso de los rasgos, el espacio que han de 
ocupar las letras, la altnra y el enlace de las mismas, etc. 

Para hacer bien comprensibles la altura, grueso y 
caída de los rasgos, lo mejor es valerse de carteles o cua
dricular el pizarrón, escribiendo después en la cuadrícula 
los signos que deban estudiarse. 

Un orden excelente para la enseñanza de las minús
culas aparece en el cuadro de la página siguiente. 
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Dentro de cada grupo el maestro debe llamar la aten
ción ele sus alumnos sobre los rasgos fundamentales de 
los: caracteres y sobre loe;:: enlaces y otros rasgos acceso
rios, descomponiendo cada letra para que el niiio la com
prenda mejor. Así, por cjen1plo, la i se desC'ompone en 
un rasgo grueso de arriba abajo seguido de una curva 
fina, de abajo arriba; la " se compone de dos íes; la t es 
una i prolongada hacia arriba, y cruzada por una rayita; 
la n se compone de dos ft's il1Ycrlida:,; la m., lle tres íes in
vertidas; la h tiene un palo grueso prolongaclo h,;sta arri-

Letras minúsculas 

ba, y una i invertida; en la p el pala grueso se prolonga 
hacia abajo; la e se compone de una curnt gruesa y con
vexa hacia la ÍZ<J.nierda y de una Clll'',-n nna he 0 ha de 
abajo arriba; la a es unn i unida n una e; en la d el palo 
grueso ele la a se prolonga hacia arriba, c(c. 

Las mayúsculas pueden enscñnrso ron fl.l'reg-Jo 91 or
den de la págl11a Riguientr: 
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Es necesario que los niños sepan distinguir bien las 
letras que ocupan un solo espacio, como la i, la j, etc.; 
las que ocupan dos, como la n, la v, la e, la u, la r, la p, 

Letras mayúsculas 

la h, la g y las que ocupan tres espacios, como la w 
y la m. 

'l'amhii>n se recomienda la práctica de los movimien
tos de soltura, por 
ejemplo: la línea ho
rizontal prolongada, 
el óvalo, la e exten
dida, la o repetida 
muchas veces, etc. 

Principales errores 
que cometen los ni
ños al escribir.-E\ 
profesor Garlick los 

Ejerclc¡os pari1 dcr .soltura á 111 mano 

resume de Ia manera siguiente: 
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1 Falta de uniformidad del grueso. Se corrige 
explicando el grueso 
en el pizarrón, y ha
ciéndolo ejecutar a 
los niños. 

2. Tosqu·edad de 
los r·asgns. El mejor 
medio de evitarlos es 
copiar muestras co
rrectamente hechas. 

3. Letras dema-
siado cortas o dema
siado grandes. Se en
seña el tamaño eu el 
pizarrón, que debe 
ser rayado previa
mente, haciendo des
pués que el niño re
pita lo hecho por el 
maestro. 

~.....-----n- ~ 

~.1--r-z-.-.--~---

Ejercicios para d.u soltura á In. m:ino 

4. Las líneas demasiado gruesas o mal formadas. 
Se analizan los elementos en el pizarrón. Por ej,emplo, 
una u se analiza descomponiéndola en los rasgos que la 

~ 

--v----v---~ 
_.---o--v--- ~ 

~ 
~ 
H-r-

Ejercicios para dar s01tun1 & la mano 

formen (dos ícs). Después el niño ejercitará en lo en
señado. 
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5. El caído i1Tegular. "Gsese la cuadrícula hasta 
habituar el niiío a formar el raído. 

6. Distancias y tspacios 111al vraduados. Lo mejor 
es demostrarlos en el encerado y después hacerlos prac
ticar por el niño. 

16. Enseñanza de la caligrafía en los grados supe
riores.-Cuando el niño domine la forma ele la letraa cur
va y ejecute sus ejercicios con cierta rapidez y suficiente 

~la.!JJJ&:z. úda. 0imth. 

~ 01ff~, 
ab cb ef" 6ij fif mttol) qrs.tuv.xnt. 

Letra 
espaftola 

Letra 
redondllla 

Letra 
lt 6 ti e a 

claridad, pueden enseñarse alguuas letras de adoi-no, 
corno la española, la gótica, la 1·edondilla, etc. 

En esta enseñanza puede emplearse el procedimient<• 
de imitación ele muestras. Debernos eximir de ella a los 
alumnos que no re,clen disposiciones para la caligrafía. 

En general, no dehe aspirarse a hacer pendolistas de 
los niños. El maestro debe contentarse con que los alum
nos escriban de un modo claro e inteligible. 

La letra española se escribe con pluma ele pala del 
grueso que se desee. El corte de estas pluma9 debe ser 
perpendicular a la hendidura. La letra redondilla, la gó
tica y la alemana deben escribirse también con plumas 
de pala de distintos ¡,:rnesos, pero sn corte es oblicuo a 
la hendidura. (•) La inglesa e italiana exigen pluma fina, 
que pneden ser igual par:-t todos los tamaños de letra, 

(•) Asi lo aconseja el Dr. D. Rufino Blauco ea su Jrte de la c.6t::rUur,, 
'JI de la cuUgrafí.«. (3o edición). Madrid (.J. Palacios), 1902. 
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ENSEÑANZA DE LA ARITMETICA 

GRADOS INFERIORES 

l. Objeto de esta enseñanza.-La aritmética tiene 
por objeto estudiar los números, sus propietlades y las 
operaciones que con ellos pueden efectuarse. Su fin, en 
la csruela primaria, es dar rapidez y precisión n los 
cálculos que son de aplicación a la l"ida diaria y educar 
y disciplinar algunas funciones mentales, sobre todo el 
razonamiento lógico en su forma rkdurtiva y la abs
tracción. Según el profesor David E. Srnith, esta asig
natura Rirve para dar al niño una iniriación en la lógica 
dedurliva, pues viene a ser casi la sola disciplina que en 
la escuela popular se basa en el razonamiento a prio
ri. El mismo autor asegura que el valor utilitario de este 
estudio ha sido muy exagerado, por lo cual se le ha re
rargaclo ele materias que en la vida real carecen por 
lo común de aplicación. Ejemplo de las mismas son la 
regla de tres compuesta, el mñximo común divisor, las 
fracciones compuestas, la extracción de raíces, la regla 
de aligación, la de interés compuesto, ek. La aritmética 
debe rer1nrirse a las operaciones y cálculos que en la vida 
tienen mucha utilidad; pero éstos, una vez escogidos, de
ben presentarse al educando ele modo que ejerciten y dis
ciplinen sus poderes mentales. 

Desde las edades más remotas, el hombre contó y 
midió los objetos que le rodeaban. Su primera máquina 
de calcular fueron los dedos de la mano, y esto explica 
por qué casi todos los sistemas de numera'·ió,. so•, o 
quinarios o decimales. 

Una vez creado un siste1na de numeración. Ja ne
cesidad obligó a los pueblos de las primeras ciYiliz'.lcio
nes a im·entar una notación escrita de los números. Los 
griegos y romanos se sirvieron para ello de las letras del 
alfabeto. Los hi11dus idearon las cifras que hoy usa-
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mos, y que han recibido el nombre de arábigas por el 
hecho de haber sido divulgadas por los árabes. No obs
tante haber sido introducida la numeración arábiga en 
Europa por los alrededores del año 1200, el sistema no 
penetró en las escuelas basta el siglo XVI, en que gra
cias a la invención de la imprenta se hizo popular. Des
de entonces la aritmética elemental se ba perfeccionado 
con el uso de las fracciones decimales, la simplificación 
de las reglas del cálculo, la invención de los símbolos 
de las operaciones, el sistema métrico decimal, etc. Hoy, 
según Simth, la aritmética escolar se halla en un es
tatado de incertidumbre, y las tendencias más visibles 
son el abandono de los métodos de cálculo complicados 
y engorrosos y la introducción del álgebra en los grados 
superiores de la escuela primaria. 

2. Historia de esta enseñanza.-Hasta el siglo XVI, 
la aritmética se enseñaba de un modo objetivo, por me
dio del ábaco, con los dedos de la mano o con piedreci
tas u otros objetos. La difusión de la numeración ará
biga trajo consigo el abandono de los procedimientos 
intuitivos y el uso universal del método simbólico, que 
reinó despóticamente hasta la época de Pestalozzi. Sin 
tener en cuenta el proceso psicológico mediante el cual 
el niño forma la noción del número, la escuela enseñaba 
de un modo mecánico a contar, leer y escribir cantida
des y a ejecutar las operaciones de componer, descom
poner y comparar las expresiones numéricas. Aunque el 
niño ignorase lo que significaban 1, 2, 3, etc., el maestro 
enseñaba a leer, escribir y calcular cantidades abstrac
tas, dando después algunas reglas empíricas para la so
lución de los problemas de cálculo. Los que quieran for
marse una idea clara de este método, abandonado ya 
por todos los buenos pedagogos, pueden examinar cual
quiera de los libros de texto que antiguamente se po
nían al alcance de los niños. Comenzaban dichas obras 
por definir el número y, siguiendo el orden lógico de las 
ideas, enseñaban la numeración hablada y la escrita y 
las cuatro reglas fundamentales. Después presentaban 
los quebrados, los números complejos y las reglas fun
dadas en la proporción. El método era esencialmente 
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dogmático, y la instrucción constituía un ejercicio me
cá.1tico que constituía un tormento para los alumnos. 

Era tan absurda esta didáctica, que desde el siglo 
X-VIII algunos pedagogos, v. gr., Trapp, Bnse y Tillisch, 
trataron de mejorarla haciendo un uso razonable del 
método objeti\·o. Pestalozzi fué, no obstante, el primero 
que comprendió el valor de la illlnición en la enseñanza 
de la aritmética. Según el gran maestro suizo, la idea 
del número debe adquirirse por medio de objetos (pie
drecitas, rayas o ranuras, los dedos de la mano, etc.) 
que el niño ha de contar, componer y descomponer. El 
estudio iutuitivo de los números y de las operaciones 
elementales debía preceder al de los símbolos o cifras, y 
en la misma forma había de hacerse la enseñanza de los 
quebrados: primero el concepto de las fracciones, luego 
ejercicios ele composicióll y descomposición de las mis
n1as y, últimamente, su 11otación escrita o simbólica. 
Además, Pestalozzi daba la mayor importancia al cálcu
lo mental, hasta el punto de hacer del mismo la carac
terística de su sistema. Este se hallaba fundado en prin
cipios muy sólidos (intwiciún, racionalidad, disciplina 
mental); mas Pestalozzi exageraba el aspecto formal 
abusando de los ejercicios del cálculo abstracto y con
virtiendo la aritmética en una ginu,ásliea mental, tan 
inútil como fatigosa. 

Estos defectos proclujeroll, en la primern mitad del 
siglo XIX, una reacción contra las ideas ele Pcstalozzi. 
El representante principal de la reacción fué el maestro 
alemán Augusto G. Grube, quien en 1842 dió a conocer 
el méloclo que lle\'a su nombre. El método de Grubc cons
tituye el primer ensayo de metodización cientíHca de la 
enseñanza ele la aritmética. 

Grube admite el principio peztalozúano de que lo 
concreto ha de enseñar antes ele lo abstracto, ele que 
la noción clara del número y de las opcrnciones funda
mentales debe adquirirse de un modo intnifo·o; mas se 
separa del maestro de Zurich en lo que se refiere a la 
graduación de esta materia, proponiendo que en los pri
meros grados se haga simultáneamente la enseñanza ele 
Jas operaciones fundamentales ele los números enteros. 

.PEDACOLIA 24 
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Considerando el número como una agregación de uni
dades, Grube comienza por enseñar el número uno con 
el auxilio de objetos, hasta formar la noción clara de 
la unidad. Después presenta el número dos, también por 
medio de ejercicios intuitivos; y descomponiendo este 
número de varias maneras, enseña a sumar, restar, mul
tiplicar y di,·idir las unidades que lo componen: prime
ro con los mismos objetos a la vista y después por me
dio de problemas que han de resolverse mentalmente o 
por escrito. Ultimamente, ya formada la noción concreta 
del número dos, se ejecutan las mismas operaciones, 
meutalmente y por escrito, pero con uuida<les abstractas. 
Luego se pasa al número tres, etc. 

El plan de enseñanza de Grube abarca seis grados, 
en esta forma: 

I. Números enteros, de 1 a 10. 
II. Números euteros, de 1 a 100. 

III. Números enteros, superio1·es a 100. 
IV. Números fraccionarios. 
V y VI. El resto de la aritmética elemental. 
La noción de los números fraccionarios se inicia 

en los primeros pasos, y va desenvolviéndose paralela
mente a la enseñan'.tia de los 11ú1neros enteros; mas las 
operaciones de los quebrados no se presentan sistemá
ticamente hasta el cuarto grado. • 

Los defectos principales del método de Grube, tal 
como los expone el profesor Smitb, son: 1', dicho méto
do exagera la objetividad, estudiando los números en
teros en todos sus aspectos desde el 1 hasta el 100; 2', 
trata de agotar cada número entero antes de pasar a 
otro, como si fuera de importancia capital qne el niño 
conociera los factores de 51 autes de saber nada sobre 
75; y 3', procura enseñar simultáneamente las cuatro 
operaciones, como si éstas fueran de una misma impar-

(•) Grube dió a conocer su método en un libro publicado en 1842 
(Lci,faden für das Rechne,i i1~ der Elem.entarschlU(J, nach den Grundsatze1t 
ciner heuri.$Uschen Methode). Puede verse una exposición completa de sus 
ideas en la obra Elements of the Grube Method, por Levi Seeley (New 
York, E. L. Kellogg & Co.). Una int-Oligcnte aplicación de su sistema es la 
Aritmética Eltmicntal de G. A.- Wentworth1 que durante algunos afios 
sirvió de texto en la..s escuelas públicas de Cuba. 
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tancia y de igual facilidad. En su forma original, este 
sistema didáctico ya no tiene defensores, porq,ie dege
nera en una rutina fastidiosa. 

Desde el último tercio del siglo XIX, la tendencia 
general de los pedagogos es fundar la didáctica de la 
aritmética en un estudio de la formación de la idea del 
número y del proceso psicológico mediante el cual se 
realizan las operaciones del cálculo. Todos los metodo
gistas actuales convienen en que la idea del mímero no 
so forma por intuición, sino que es producto de u11a 
relación entre un todo contado o medido y la unidad que 
sirve de medida. La operación de contar es el fundamen
to de esta relación. Al principio se reduce a un simple 
acto mecánico; pero se convierte gradualmente en un 
proceso racional. 

Estas ideas, representadas en los Estados U nidos 
por Dewey y McLellan, Spencer y otros, han dado ori
gen al método psicológico (º). 

Este método, con las modificaciones que en él va 
introduciendo la investigación psico-pedagógica y di
dáctica, domina actualmente en esta parte de la meto
dología aplicada. Con métodos exactos y experimenta
les se estudia minuciosamente la formación de la idea 
del número, la índole de las aptitudes necesarias para 
el cálculo aritmético, la medición del desarrollo ele di
chas aptitudes, la formación de hábitos ele razonamien
to y de manipulación de los números, la psicología de 
los ejercicios de cálculo, etc. 

3. Psicología del número.-"La idea del número 
-dice un pedagogo austriaco-no es fruto ele la per
cepción sensorial, sino producto de la reflexión, ele una 
actividad de la mente. N adíe ,·e el número nue,·e. Pode
mos, sí, ver nueve caballos, nueve pies, nueve pesos, por
que vemos los caballos, los pies y los dollars cuando los 
tenemos presentes; mas no podemos ver que sean nue
ve. Cuando queremos saberlo tenemos que contar las co-

(•) Los maestros que ·deseen aplicar ol método psicológico, pueden 
consultaT "The Psychology of the Number", by James Mae Lellan and 
Johu Dewey, Ncw Yorck, 1888 y el libro de Thorndike T11e Psychology of 
Arithmctic. Ncw York, Macmillan, 1922. 
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sas, y como hacemos esto casi siempre con ayuda de los 
ojos, de ahí la creencia de que vemos el número." 

Bs fácil obserYar que el niño, antes de formar la 
idea de los números, puede seguir una sucesión de es
tímulos, "- gr., el tic tac de un reloj, algunos modmien
tos rítmicos, etc. Sin embargo, esta serie de procesos 
psíquicos nada tiene que Yer con la operación de contar. 
Según Preyer, los primeros ensayos <le este proceso psi
cológico toman en el niño pequeño la forma de uno, uno 
más, uno más, etc., siempre con referencia a objetos o 
impresiones concretas. Pronto, sin embargo, el niño 
aprcnde los nombres de los primeros m,meros, ya por 
imitación, ya por la influencia consciente de personas 
mayores. De acuerdo con los estudios de Eckhardt, a los 
cuatro años de edad la mayoría de los niños sabe contar 
hasta seis. Desde entonces la numeración se desarrolla 
de un modo tan rápido, que a la entrada en la escuela 
muchos niños saben contar hasta cien y aún hasta mil. 

Una vez aprendida la serie auditiva de los símbo
los numéricos, el niño comienza a aplicarla a las cosas 
concretas que percibe. Primero lo hace torpemente. Na
da más frecuente que ver niños de dos o tres años que 
cuentan hasta 12 o 20 y que, sin embargo, no saben dis
tinguir tres objetos de otros cuatro de una misma clase. 
La idea concreta del número se forma mediante la o¡w
ración de contar una serie de objetos. Sólo cuando el 
niño puede determinar el número finito de una plurali
dad de impresiones que se ofrecen simultánea o sucesi
vamente a su conciencia, comprende lo que significan 
dos, tres o más cosas. 

A la iclea concreta del número sigue la idea fantás
tica del mismo y a ésta la simbólica. El niño aprende 
a distinguir el número en una serie de puntos, rayas, 
etc., y más tarde las cifras o guarismos, hasta llegar al 
cálculo mental, último término de este proceso de abs
tracción. Según Bckhardt, los niños pasan rápidamente 
de la numeración intuitiva a la abstracta. 

Los psicólogos no están de acuerdo sobre si es la 
imagen fm1lá8Lica del número ( ron puntos, v. g-r.) o la 
operacióu de contar, lo que m,,s favorece la formación 
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del concepto de aquél. llfeumanu ha adoptado un cri
terio ecléctico, aconsejando que al proceso de contar se 
una estrechamente la presentación de la imagen del nú
mero. Las mejores imágenes numéricas son probable
mente las ideadas por Lay. Consisten en circulitos o 
puntos dispuestos de este modo: 

uno dos tres cuatro cinco 
1 2 3 4 5 

o o 

o o o 

seis siete ocho nueve diez 
6 7 8 9 10 

En la escuela, la operación de contar ( fundamento 
y raíz del cálculo aritmético) es snbstituída pronto por 
el uso ele las tablas de sumar, que se aprende11 mediaute 
la asociación de una respuesta auditiva-motriz a un estí
mulo óptico (las cifras). 

La operación de restar (inversa de la de sumar) se 
facilita mediante el empleo del método austriaco (muy 
usado entre los comerciantes), que consiste en sumar el 
substarendo con la resta, en lugar ele restar el substraen
do del minuendo (por ejemplo: 8 + 7 = l\ en Yez de 
decir: 15-8 = 7). 

La multiplicación es un modo ele abreviar la suma 
de Yarios números iguales. La diYisiún, ,tmic¡u~ de;·éya 
lógicamente de la resta, prácticamente constituye el pro
ceso inverso de la multiplicación. Ambas son en extremo 
artificiales y, además muy complejas, pues en ellas en
tra un nuevo factor que las dificulta para el niño: la 
relación que ha de existir entre el sumando o resta que 
se repite (multiplicador y di.-isor, respectivamente) _v la 
cantidad que ha de medirse (producto y dividendo). 
Esta relación es sumamente abstracta, y de ahí la difi
cultad que ofrece al niño la noción lle los quebrados, 
cuando su enseñanza no se funda en una base intuitiva. 
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Para que el niño comprenda lo que significan 3/ 4, 2/7, 
5/8, etc., es preciso que sepa que el denominador sólo ex
presa una relación entre la unidad y las partes iguales 
en que la misma puede dividirse. 

4. Motivación de esta enseñanza.-Hay muchos ni
ños para los cuales el estudio de la aritmética tiene un 
interés mny vivo y que encuentran el mayor placer en 
dar solución a los problemas de cálculo. El maestro debe 
procurar que este interés se extienda a todos sus alum
nos. A este fin enlazará tan estrechamente como sea po
sible el estudio de la asignatura a las actividades, valo
res y necesidades de la niñez. La jardinería y la horti
cultura, el dibujo geométrico, la economía doméstica y 
otras materias escolares ofrecen incentivos frecuentes 
a la aplicación de las reglas de cálculo, y lo mismo pue
de decirse de no pocas situaciones de la vida fuera de 
la escuela. La compraventa de mercancías por los niños, 
la suma de cantidades depositadas en las cajas de aho
n·os, el jntcrés ganado por las mismas, cte., son otros 
tantos motivos que el maestro puede y debe aprovechar 
en beneficio de la enseñanza. 

Los ejercicios para dar solutra y rapidez a las ope
raciones ele cálculo resultan llenos de inte1·és cuando se 
ejecutan en forma de juego o utilizando la emulación 
entre los educandos, el llamado instinto de construcción, 
etc. El profesor Lennes, en su obra The teaching of 
arithnietic, describe algunos juegos aritméticos llenos 
de iutcrés. 

Respecto a los alumnos que no manifiestan ni ap
titudes ni interés por el estudio de la aritmética, convie
ne no exigirles los mismos trabajos ni la misma rapidez 
que cabe pedir a los mejor dotados. El problema prin
cipal ele la didáctica consiste en adaptar el método a 
cada individualidad. 

Estudios que se enseñan en correlación.-La arit
mética tiene pocas relaciones con las demás materias de 
la escuela primaria, aunque es posible unirla al estudio 
ele la geometría, el dibujo, el trabajo manual, la econo
mía doméstica y las ciencias naturales. Es bueno adver-
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tir que estas relaciones deben venir naturalmente, y 
no ser rebuscadas. N"o ha de exagerarse la teoría de la 
correlación de los estudios hasta el punto de perseguir 
analogías donde éstas resultan muy artificiales. 

6. Preparación del estudio de la aritmética.-El 
número no es sólo una relación de medida, sino también 
una posición en una serie y una 1·eunión de unidades . 
.l!JI maestro debe enseñar a sus alumnos a contar ob
jetos con éstos a la:-vista. También ofrecerá a los edu
candos imágenes numéricas, por lo menos hasta el nú
mero 10, en la forma recomendada por Lay, que es la 
mejor, según han demostrado muchos experimentos de 
psicología. Además, los niños del primer grado debe
rán saber contar por el procedimiento auditivo-motor, 
por lo menos hasta 100. Asimismo aprenderán los sím
bolos de los números enteros y su correspornlencia con 
el nombre y con la idea del número. 

7. Comienzo de esta enseñanza.-EHire los educa
dores contemporáneos existe la tendencia a aplazar el 
estudio sistemático de la aritmética hasta el segundo 
grado de la escuela elemental. Esto no quiere decir que 
durante el primer grado la aritmética no haya de ense
ñarse, sino que las materias de dicho eurso, en lo que 
atañe al estudio del cálculo, deben reducirse a ejercicios 
de contar y medir y a la resolución de problemas muy 
sencillos, hechos de un modo incidental en relación 
con los intereses y necesidades de la vida infan
til (juegos, trabajo manual, compra-ventas reales o fin
gidas, etc.). En los grados siguientes dicha materia 
tendrá un puesto separado en los horarios de la escuela. 

Este desideraium de la pedagogía nueva se en
cuentra aún en la región de las teorías y proyectos de 
reforma. En casi todos los planes de estudios (inclu
yendo los nuestros) la enseñanza de la aritmética prin
cipia en el grado primero de la escuela popular, y tiene 
en los horarios un puesto fijo y separado. 

8. Cursos de estudios de los tres primeros grados. 
-De acuerdo con lo dispuesto por los cursos de estudios 
oficiales, la enseñanza de la aritmética en el primer gra-
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do comprende los cjercw10s de contar hasta el número 
100; la lectura y escritura de números desde el 1 hasta 
el 100; la adición y substracción dentro del límite 20, la 
multiplicación y división hasta este mismo límite, del 
cual no pasará ni el producto ni el dividendo; las frac
ciones comunes más sencillas, la resolución de proble
más muy fáciles y los números romanos hasta XII. Tam
bién se enseñarán algunas medidas muy sencillas, vara, 
centavo, pie, peseta, peso, real, medio, etc. 

En el segundo grado se enseñará a contar, leer y 
escribir cantidades hasta 1,000. Los ejercicios de adición 
no excederán de tres sumandos ni los términos de la 
substracción de dos cifras, y en la multiplicación y la 
división, el límite del multiplicando y del dividendo se
rá 100 y el del multiplicador y divisor, 6. Los niños 
leerán y escribirán las fracciones -½, ~, ~, -k, fr y 1\ 1 

y los números romanos hasta C, con sus aplicaciones, 
y las unidades de medida más sencillas (metro, decí
metro, centímetro, vara, pie, libra, onza, peso, peseta, 
etc.). 'l'ambién se ejercitarán en la resolución de pro
blemas fáciles, mentalmente y por escrito. 

El tercer grado comprende la lectura y la escritura 
de números de cuatro cifras y las operaciones fundamen
tales de surnar (la suma no excederá de 10,000 y no se 
emplearán más de cinco sumandos); de restar (el mi
nuendo no excederá de 10,000); de multiplicar y dividir 
números de 2, 3 y 4 cifras, por otros de una cifra. 'ram
bién comprende la lectura y escritura de fracciones ( el 
)rnmerador no excederá de 9 ni el denominador de 10); 
la suma y resta de fracciones de un mismo denomina
dor; la numeración romana hasta ~f, el conocimiento de 
las medidas más usuales y la resolución de problemas de 
aplicación fácil, mentalmente y por escrito. 

Algunos metodologistas reducen el trabajo del pri
mer grado, en lo que a las operaciones fundamentales 
se refiere, al límite de 10 ó de 12, y reservan para el 
cuarto curso el estudio completo de las tablas de mul
tiplicar. Lo mejor, repetimos, sería lle,·ai· a cabo de 
un modo informal el estudio de la aritmética durante los 
dos primeros grados. 



3,77 

9. Enseñanza de las operaciones fundamentales.
Una Yez preparado el estudio del número en la forma 
antes expuesta, debe comenzarse el de las operaciones. 
Después de hacer varios ejercicios de contar o medir 
(con el número tres, v. gr.), por procedimientos intuiti
vos o, lo que es lo mismo, por medio de objetos, se hace 
que el niño componga y descomponga las unidades de 
que entran en aquél. Hecho esto se ejecutan, también por 
procedimientos objetivos y después mentalmente y por 
escrito, las operaciones de sumar que pueden hacerse con 
los números 1, 2 y 3, sin que la suma exceda de tres. 
Luego vienen las operaciones inversas de restar, en la 
misma forma. 

Cuando el niño ha dominado estas operaciones, se 
pasa al número cuatro, luego al cinco, etc., haciendo eje
cutar los ejercicios mencionados para el tres. Cuando 
se llegue al número nuern o diez se enseiiará a mul
tiplicar y dividir, también en concreto, en abstracto, 
mentalmente y por escrito. Siempre se enseñarán las 
operaciones de adición y substracción antes que las 
otras, pues aunque, según Freeman, la multiplicación y 
la división son, desde un punto de vista lógico, más sen
cillas que la adición y la substracción, para el niño son 
mucho más difciles y complicadas. 

Las operaciones de multiplicar se prepararán, des
de los primeros pasos, haciendo que el niño sume de dos 
en ilos, de tres en tres, etc., hasta donde Jo consienta la 
numeración estudiada. También se ensrfiarán por me
dios intuitivos, desde los primeros pasos, la mitad, la 
tercera, la cuarta parte, etc., ele la unidad. Así se ini
ciará la enseñanza de la diYisión. b]l estudio sistemá
tico de las fracciones no debe comenzar hasta el 4' grado. 

Cuando se llega al número 20 deben scparctrse los 
objetos, y enseñar primero con el recuerdo de los mis
mos y Juego simbólicamente, los dem,,s números y las 
operaciones que con ellos pueden cjecutrase. 

Al llegar al número 100, la enseñanza de las opera
ciones se hará de un modo sistemático, dentro de los lí
mites establecidos para cada curso. 
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10. Enseñanza de la numeración.-Nada más fácil 
que esta enseñanza, cuando se procede con orden y mé
todo y no se quiere precipitar su aprendizaje. Para esto, 
después que los niños sepan contal' en abstracto hasta 
10 y escribir las cifras de los números digitos, se les hará 
formar paquetes de diez objetos (palillos de dientes, lá
pices, trozos de papel, tarjetas de cartulina, etc.), y se 
les pedirá que cuenten un diez, dos dieces, tres dieces, 
cuatro dieces, etc. Una vez prácticos en el ejercicio, se 
les dirá que cada uno de esos grupos de diez tiene un 
nombre especial: dos dieces, el de veint'e; tres dieces, el 
de treinta; etc. 

Conforme vaya progresando este ejercicio, se ense
ñará a contar desde el diez hasta el veinte, desde veinte 
hasta treinta, etc. En este particular el ábaco servirá de 
mucha utilidad al maestro. Se enseñará que once es un 
diez y un uno; doce, un die, y un dos; trece, un diez y 
y un tres; esto por medios objetivos, y después en abs
tracto y cou las cifras aritméticas. 

En esta forma se irá enseñando poco a poco la nu
meración escrita y la hablada. Se cuidará de que el niño 
entienda que una cantidad numérica de dos cifras se 
compone de un grupo de decenas o dieces y de otro de 
unidades. Por ejemplo, 37 quiere decir :1 dieces y 7 unos. 
Por último, se procurará que los niños formen una tabla 
de numeración en esta forma: 

o 10 20 30 40 50 60 70 80 90 
1 11 21 31 41 51 Gl 71 81 91 
2 12 22 32 42 52 62 72 82 92 
3 13 23 33 43 53 63 73 83 93 
4 14 24 34 44 54 64 74 84 94 
5 15 25 35 45 55 65 75 85 95 
6 16 26 36 46 56 66 76 86 96 
7 17 27 37 47 57 67 77 87 97 
8 18 28 38 48 58 68 78 88 98 
9 19 29 39 49 59 69 79 89 9U 

También pueden hacerse los ejercicios en este 
orden: 
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o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 
10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 
20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 
30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 
40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 
50 51 52 53 54 55 56 57 58 59 
60 61 62 63 64 65 66 67 68 69 
70 71 72 73 74 75 76 77 78 79 
80 81 82 83 84 85 86 87 88 89 
90 91 92 93 94 95 96 97 98 99 

Cuando el niño ya se encuentre en el tercer grado 
y sepa la numeración hasta 100, se Je dirá que forme pa
quetes de cien objetos, y se le pedirá que cuente un cien
to, dos cientos, tres cientos, cuatro cientos, etc. 

Se le enseñará a escribir estos números, y se les ha
rá comprender que todos los números que expresen cien
tos se componen de tres cifras. 

Se hará que los niños escriban los números com
prendidos entre 100 y 199, entre 200 y 299, etc., orde
nándoles que representen estas cantidades, de cuando 
en cuando, con paquetes de cien y de diez, más unida
des sueltas. Por ejemplo, 345 se representan así: tres 
paquetes de cien, cuatro de diez y cinco unos. 

El resto de la numeración no ofrece dificultad algu
na, pues se reduce a hacer que el niño comprenda bien 
que cada cifra es diez veces mayor que si ocupase el lu
gar situado inmediatamente a la derecha. 

Las tablas de cálculo.-Las tablas aritméticas ya 
preparadas serán proscriptas de la escuela. El niño de
be hacerlas por sí mismo, bajo la dirección del maestro. 
Después que el alumno haya descubierto, v. gr., que 
2X2=4; 2X3=6; 2X4=8, etc., se le pedirá que 
forme por sí mismo una tabla de estos productos. 

11. Empleo de los objetos.-La enseñanza de la 
aritmética eu los primeros pasos debe hacerse intuitiva
mente, es decir, por medio de objetos (bolas, cubos, lápi
ces, plumas, piedrecitas, botones, etc.). El niño ha de 
usar estos objetos hasta que domine la noción del núme
ro y pneda hacer en abstracto las operaciones. "Después 
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de cierto tiempo--dice el profesor Seeley-el simple re
cuerdo de los objetos antes usados basta para despertar 
la conciencia del número. Cuando llegue esa época, el 
niño no necesitará ningún objeto, ningún proceso inter
mediario para adquirir dicha noción, sino que conocerá 
los números haciendo de un modo expedito las operacio
nes fundamentales. De este modo se pasará del objeto 
al símbolo, de éste al concepto del número, y el interés 
se trasladará del imperio de las cosas al de las formas 
numéricas.'' 

No deben usarse demasiados objetos, pues así se di
vide clemasiado el interés. Desde que el niño comience 
a estudiar el número 20, ha de abandonarse el uso siste
mático de los objetos. Sin embargo, éstos deben em
plearse de nuevo, siempre que sean necesarios para acla
rar una idea o principio. 

12. Cálculos mental y escrito.-Desde los prime-
1·os grados de la aritmética, conviene utilizar el cálculo 
mental y el escrito. Al principio, estos procedimientos 
ayudan a formar la noción abstracta y simbólica del nú
mero; después ( del n' 20 en adelante) dominan la ense
ñanza, dándole el carácter racional que debe tener. La 
enseñanza objetiva del número produce cierta incapa
cidad mental para el cálculo, cuando se prolonga más de 
lo conveniente. 

Tanto el cálculo mental como el escrito pueden ha
cerse en concreto, es decir, por medio de problemas prác
ticos, y en abstracto, con ejercicios sin aplicación, v. gr.: 
icuántos son 3 X 2; 2 + 5; 8- 2? 

Los problemas que propongamos a los niños han de 
ser de interés y utilidad y de aplicación frecuente en 
la vida diaria. No se les hablará de medidas, pesos o 
cosas que no conozcan de antemano. 

13. Las explicaciones y el análisis.-Las demostrn
ciones de las reglas de cálculo debe reser,arse para los 
grados superiores. El trabajo principal de la aritmé
tica en los primeros cursos consiste en dirigir al niño 
para que descubra por sí mismo las relaciones numé
ricas y memorice ciertos hechos. La regla que en este 
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punto ha formulado ~I. Laisant es excelente: "seguid 
-dice-un método rigurosame11te empírico y no os se
paréis de él; dejad al niño en presencia de roaliclacles que 
pueda ver y palpar para formar sus propias abstraccio-
11es; nunca tratéis de demostrarle nada; limitaos a pro
porcionarle las explicaciones que pida espontáneamente 
y, por último, conservad a esta enseñanza un aire pla
centero, más bien que el carácter ele una tarea forzada." 

"Lo mismo-agrega el profesor Smith-(pue<lo de
cirse) <le muchos problemas <le aplicación. La~ formas 
fijas del análisis que algunas veces exigimos del niño son 
de un valor muy discutible. Por otra parte, cuando el 
niño se halla suficientemente adelantado, tioue mucha 
importancia el examen del razonamiento infantil. l\[as 
para los niños de los primeros grados, es imposible toda 
explicación completa." 

14. Enseñan.za de la geometría.-De la misma ma
nera que la idea del número se forma contando objetos 
de una misma clase, la abstracción de las formas de los 
objetos que vemos y palpamos constituye el origen ele 
las ideas de la geometría. ]<]sta es la f'iencia de las abs
tracciones que el entendimiento hace respecLo de las for
mas. Dichas formas son en número infinito; pero la geo
metría elemental no estudia sino algunas. 

El estudio do la geometría elemental tiene dos fines, 
uno práctico o utilitario y otro cultural. El primero se 
refiere a los problemas de medición de Hneas, superficies 
y sólidos, y se lleva a cabo en correlación con la aritmé
tica y el dibujo. El valor cultural o disciplinario eslá 
representado por la lógica de la geometría, es decir por 
una disciplina de los háhitos de exactitud, claridad y 
orden. 

La geometría se adapta bien a los intereses infan
tiles, siempre que se ofrezcan al niño sobre todo en sus 
aplicaciones prácticas. En los primeros grados debe re
ducirse a un conocimiento de las figuras geométricas y 
de sus nombres, con un estudio de algunos hechos ele
mentales y de sus aplicaciones sencillas y fáciles a las 
necesidades de la \'ida diaria. Las leccio11es deben n11ir
se fuertemente a los intereses y valores del niño. Bl di-
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bujo geométrico es un auxiliar muy eficaz de esta ense
ñanza, que debe hacerse de una manera heurística, utili
zando para ello la intuición y la inferencia, de acuerdo 
con el desarrollo de la mente infantil. 

15.-Lección modelo de aritmética para el primer grado. 
(Por el Dr. Luciano R. Martínez, profesor de la Universidad). 

Asunto: enseñd,iiza del ·metro. 

Prim,er ejercicio. 
Nuestra lección de aritmética se va a referir a varios 

asuntos, acerca de los cuales ya saben VV. algunas cosas muy 
interesantes. ¿ Qué cosa es indispensable para hacer bailar un 
trompo de los que se emplean para jugar t 

¿ De qué es necesario valerse para elevar una cometa? 
¿ Qué cordel es más largo 1 el que se usa para un trompo, 

o el que se uti1llza en una cometa Y Con.teste F. 
¿ Qué cinta es más larga, la que se pone una niña alre

dedor de la cintura, o la que emplea un niño para sujetarse una 
m!ediaT 

¿ Cuál es más largo, el borde de una mesa de escribir, o 
el frente de una silla! 

Segu11,do ejercicio. 
:M.-Y ó conocí dos niños que tenían sus respectivas come

tas, pero con muy poco cordel para elevarlas. Cierta ocasión 
discutían aca1oradamente, porque cada uno de ellos pretendía 
que su cordel era el más largo. Aquí les presento a VV. dos 
cordeles corno los que tenían aquellos niños. (Mostrándolos a los 
alunrnos). ¿ Cómo se podría saber cuál es el mayor 

Ponga u11 cordel junto al otro. ¡ Cuál es más "argo! 
¿ Qué cosa se ha medido en estos cordeles T 
El largo de una cosa se llama también la longitud. 
Tercer ejercieio, 
M.-Los niños de nuestro cuento discutieron en otra ocasión 

acerca de la longitud de los cordeles de sus cometas. Esta vez 
los cordeles eran muy largos, y cada uno de ellos lo midió con 
el largo de sus brazos bien abiertos. 1\-fida D. este cordel de 
esa manera. (Facilitando al alumno un cordel mayor que el 
utilizado anteriormente). 

Mida de ese modo R. este otro cordel, que es igual al 
del otro niño del cuento. 

¿ Cuántas veces tenía el cordel que le entregué, el ·mis
mo largo de sus brazos, B ~ 

¿ Cuántas veces tenía el otro cordel el •largo de sus brazos, 
R.! 

Pero R. es más pequeño que B. y sus brazos son más cor
tos. ¿ Se podría saber así cuál es el cordel más largo! 
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¡ Qué tendrfamos que buscar entonces para medir los dos 
cordeles 1 

Cuarto ejerci.cio. 
M.-Ar¡uí tienen VV. una regla que podría servir muy 

bien para medir esos cordeles. (Mostrando a los niños un me
tro). ¡ Es más larga que esta mesa! 

¿ Es más corta que este libroT 
Señalen su tamaño aproximado por medio de los brazos. 
Si medimos los dos cordeles del cuento con esta misma re

gla, o con otra igual ¿ tendremos la duda de habernos equivo
cado, como cuando los medimos con -los brazos de dos niños 
distintos! 

Observen lo que tiene esta regla-el metro-en sus ex
tremos. (Mostrando los refuerzos metálicos). 

¿ Para qué tendrá esos refuerzos de metal T 
De ese modo podremos tener la seguridad de que la Tegla 

-el metro-no ha perdido ningún pedazo, ni aun el más pe
queño. Luego & cómo será siempre esta medida T 

Pues esta medida, fija e invariable, se llama metro. , Pa• 
ra qné puede utilizarse! 

& Qué haríamos para apreciar el •largo de esta caja, más 
corta que un metro 1 

, Y cómo conoceríamos el largo de esta cinta, más corta 
que un metro T 

Trace en el pizarrón una línea que tenga la longitud apro• 
ximada de un metro. 

Trace una línea del largo aproximado de medio metro. 
Trace otra, de la cuarta parte de un metro. 
¡ Crono podrá medrise i 
¡ Cuál es el largo de esta cinta! 
¡ C6mo se puede medir! 
Sexto ejercicio. 
M.-Mida la distancia que hay entre el bufete y el último 

pupitre. ¿ Cuántos metros hay t 
Mida el largo de esta cinta, J. ¡ Cuántos metros tiene! 
Mida el largo del pizarra, B. ¡ Cuántos tiene! 
¡ Cuántos metros de largo tiene este cordel! 
Séptimo ejercicio. 
Señálese la longitud de un cordel. La de una cinta La del 

aula. ¡ Cómo se mide la longitud 1 ¡ Qué nombre tiene la me
dida, fija e invariable, que sirve para apreciar la longitud 1 
Señale en el pizarrón, por medio de una línea, el largo de un 
metro. Apréciense diversas longitudes mayores de un metro, Y 
luego menores que un metro, usando 1a mitad y el cuarto de 
dicha 'I.nedida. 
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ENSEÑANZA DE LA AR.ITMETICA 

ORADOS INTERMEDIOS Y SUPERIORES 

l. La aritmética desde el 4' grado en adelante.
Desde el 4' grado ele la escuela elemental, la aritmética 
adquiere un carácter más sistemático y científico que en 
los grados inferiores. Como el niño ya ha formado la no
ción del número abstracto y se ha habituado a prescin
dir de la intuición en las operaciones del cálculo aritmé
tico, el método didáctico llega a ser exclusiva o predo
minantemente simbólico. Esto quiere decir que en ade
lante casi todos las combinaciones numéricos deben ha, 
cerse con el auxilio de los cifras o representaciones sim
bólicas. Los procedimientos inutitivos están fuera ele 
lugar, salYo cuando sirvan para aclarar un concepto 
nuel'o. No obstante su carácter abstracto y sistemático, 
la aritmética debe ser eminentemente práctica y ha de 
apoyarse constantemente en las aplicaciones del cálcu
lo a la .-ida real. Pero es bueno recordar que práctico 
no quiere decir rutinario y mecánico. Las operaciones 
de la ai·itmética no deben reducirse a simples manipula
ciones hechas con las cifras, sino han de descansar en 
la comprensión de las operaciones del cálculo, lo cual sig
nifica que han de ser tan racionales como lo permita el 
desarrollo mental del educando. "De este modo-dice 
Compayré-(el 1úño) calculará mejor y más seguramen
te, y se fortificará su inteligetncia. En aritmética, sobre 
todo, comprender es aprender." 

2. Contenido de esta parte de la didáctica.-Según 
el profesor Smith, para los fines ordinarios de la vida 
tenemos escasa necesidad ele la aritmética pura. Esta 
puede reducirse al conocimiento ele los números (núme
ración hablada y escrita) hasta millares de millón; la 
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adición y multiplicación ele enteros y ele fracciones co
munes muy sencillas; a la substracción de enteros y frac
ciones decimales y a un poco de la división. Con res
pecto a la aritmética aplicada, conviene saber algo ele los 
números complejos y de su reducción o incomplejos; un 
poco de geometría y lo suficiente para calcular por medio 
del percentaje el descuento comercial y el inter6s. A 
esto puecle agregarse un conocimiento suficiente del sis
tema métrico decimal y la reducción <le las mccli<las co
munes a los decimales. Es muy discutible la utilidad que 
en la escuela elemental puede tener el estudio del má
ximo común divisor; de los quebrados compuestos; ele 
la reducción ele las fracciones decimales a comunes; ele 
la rPgla ele tres compuesta; de la raíz cúbica y aún ele 
la cuadrada; de la regla de aligación; del interés com
puesto y ele la ecuación de pagos. 

"Estos asuntos-agrega Smith-precisamente los 
que consumen mayor espacio de tiempo eu las clases de 
aritmética después del cuarto grado, se usan tan rara 
vez en los negocios, que la mayoría ele los negociantes y 
profesionales olvi<la casi su significado a los pocos me
ses de haber salido ele la escuela." 

En resumen, lo que el niño necesita, en cum1to ata
ñe a la aritmética, puede reducirse a lo siguiente: 1° un 
conocimiento sólido ele los procesos fundamentales del 
cálculo, tal como se exponen máq arriba; 2°, precisión y 
cierto grado de rapidez en las operaciones aritméticas, 
y 3', conocimiento de los problemas más comunes en la 
vida diaria. 

Durante el cuarto grado, los cursos ele estudios ele 
nuestras escuelas populares comprenden la lectura y es
critura de números enteros de cualquier número de ci
fras; la lectura y la escritura y las operac¡one., funda
mentales, con números decimales; la suma y rPsta ornl 
ron números no mayores de seis cifras; la multiplica
ción y división de cantidades numéricas de ,·arias ci
fras (no más de seis) por otras ele una a cinco cifras; 
las medidas de longitud y superficie del sistema métri
co; la adición y substracción ele quebrados comunes de 
fácil reducción a un común denominador, la iniciación en 
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la multiplicación y división de quebrados, etc., todo ello 
con problemas de aplicación a la vida real. 

I~I quinto grado comprende un repaso bien heclio 
de las operaciones fundamentales; un estudio de las me
didas más importantes, comunes y del sistema decimal; 
los números complejos y las operaciones fundamentales 
de los quebrados, con problemas y ejercicios. 

ffitimamente pertenece al sexto grado el estudio 
del percentaje y sus aplicaciones, sobre todo a los proble
mas de interés y descuento. También se darán a conocer 
durante el curso los documentos comerciales más comu
nes (facturas, cuentas, pagarés, cheques, recibos), con 
problemas variados y ejercicios de contabilidad domés
tica. Se continuará y completará en lo posible el estudio 
de los números complejos, el del sistema de medidas co
munes y decimales, y se enseñará a calcular las áreas 
de algunas figuras geométricas y de algunos sólidos. La 
enseñanza termina con ejercicios sencillos de contabi
lidad. 

De acuerdo con la opinión de Klapper, los cursos 
de estudios rle aritmética, desde el 4º grado en adelante, 
c01npren<len, c11 los rnejores sistemas escolares de 1o~ 
Estados Unidos, las materias siguientes: 

"Cuarto ai"ío: dominio de la multiplicación y de la 
división. l<'racciones qne pueden calcularse a primera 
vista. 

Variaciones: desde la introducción al cálculo for
mal y el trabajo incidental sobre los quelmulos hasta el 
trabajo formal sobre estos últimos. 

"Quinto año: dominio de las fracciones. Introduc
ción de los decimales; números denominados. 

"Variaciones: demasiado amplias para que puedan 
ser formuladas. 

"Sexto año: Dominio de los decimales. Percentaje 
y ganancias y pérdidas. Problemas. Números comple
jos. 

"Variaciones: tantas que no pueden sistematizarse. 
"Fin de los seis pl"imeros grados: adiestrar en !as 

operaciones fundamentales según éstas so aplican a los 
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números enteros, a los quebrados comunes y decimales, 
y enseñar los bechos necesarios sobre los números. 

"Séptimo y octavo años: percentaje y toda clase de 
aplicaciones comerciales. Medición aplicada con muchas 
variaciones en cuanto a la extensión, aunque muy redu
cida en los mejores cursos de estudios. Razón y propor
ción. Longitud y tiempo. Sistema métrico decimal. Raíz 
cuadrada y raíz cúbica (no en los cursos progresivos de 
estudio). La segunda mitad del año se dedica general
mente a un repaso completo o al álgebra y la geometría. 

"Fin de los dos últimos años: desarrollar la apti
tud para comprender las soluciones de los problemas 
aritméticos y manipular cantidades en problemas que se 
separan de cada tipo general. 

"Este plan de estudios mixto--agrega Klapper -
demuestra claramente que la formación de los cursos de 
estudios de aritmética se lleva a cabo aún sobre la base 
de la opinión personal y de las creencias tradicionales. 
Hay pocos indicios de que los encargados de formular 
aquéllos determinen primero los fines de dicha enseñan
za como base inteligente para la selección del material. 
Los que se dedican a los estudios de educación y psicolo
gía experimental tienen aquí un campo virgen para la 
investigación.' ' 

3. Marchas de esta enseñanza.-La aritmética pue
de enseñarse de una manera indnrtiva o, al contrario, 
mediante procedimientos deductivos. También se pue
de aplicarle el método analítico o el sintético, el heurís
tico, los métodos llamados de laboratorio y los procedi
mientos librescos. "Cada uno de éstos-rlicc K~app..:r
tiene ciertas ventajas sobre los demás; pero ninguno se 
ha perfeccionado hasta el punto de ser de exclusi,·a y 
general aplicación. T:n método ecléctico formado me
diante la combinación de iodos ellos no es posible ni 
práctico ... Debemos, pues, estudiar rada uno ¡,ara des
cubrir su fin, sus procedimientos y las situacion°s que 
hacen recomendable su empleo, solo o en combinación 
con otro.'' 

Hablando con propiedad, la inducción pura se em
plea muy poco en la enseñanza de la aritmética. Cuando 
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dicha clase de inferencia se aplica en la escuela elemen
tal es porque el maestro la adapta pedagógicamente, es
cogiendo al efecto algunos casos típicos que muestren 
claramente la regla o principio buscado. No obstante su 
falta de rigor lógico, esta forma pedagógica de la induc
ción debe constituir la marcha dominante en la ense
ñanza de la aritmética. La marcha deductiva, que em
pieza formulando la regla o principio para aplicarla 
después a casos específicos, deja sin ejercicio provechoso 
la menle infantil, pues se limita a verificar la ley estable
cida. Las únicas circunstancias en que la deducción es 
legítima son, según Klapper: l', cuando la generaliza
ción es muy difícil; 2º, cuando es demasiado larga; 3', 
cuando la limitación del tiempo disponible así lo exige; 
4', cuando el asunto tiene para el niño muy escaso valor; 
y 5º, cuando la lección ha de darse con el libro a la vista. 
Debe agregarse que la marcha inductiva necesita siem
pre el suplemento de la deductiva, para comprobar o ve
ricar el principio descubierto. 

En ]as ciencias matemáticas, la síntesis va siempre 
de lo conocido a lo desconocido; el análisis, por el con
trario, de lo desconocido a Jo conocido. El análisis os, 
por consiguiente, un método <le descubrimiento que par
te de la cantidad desconocida cuyo valor se quiere cono
cer, y mediante razonamientos matemáticos, consigue 
llegar a la solución buscada. La síntesis matemática no 
es más que la explicación de uu principio, teorema, 
regla, etc. La marcha dominante en la didáctica de la 
aritmética debe sei· la analítica. 

La marcha heurística es un modo do instruir que 
mira la enseñanza como un arte de despertar y dirigir 
las actividades mentales del alumno hacia un fin que se 
desea alcanzar. Sus Yentajas son extraordinarias. En 
primer lugar ejercita la inteligencia infantil y convierte 
al educando e11 agente de su propia educación. En se
g1111do lugar, la marcha heurística conduce a una com
prensión mejor, es más interesante y deja una impresión 
más dmadera en la conciencia del alumno. Por último, 
dicho procedimiento da al niño poder de peusar por sí 
mismo en los problemas de aritmética. Hay casos, no obs-
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tante, en que este procedimiento no tiene aplicación, y 
son aquéllos en qne exige un tiempo demasiado largo 
o cuando se trata de niños faltos de aplilu<l para las 
matemáticas. Por otra parte, en manos de un maestro 
sin habilidad ni experiencia, el método heurístico se con
vierte en una palabrería insulsa y fastidiosa. 

Se ha propuesto enseñar la aritmética mediante 
t.-abajos de laboratorio, haciendo de dicho estudio un 
nuevo aspecto de ía enseñanza de la geografía, la física, 
el trabajo manual, la jardinería, etc. Esta marcha di
dáctica se limita a proporcionar al estudio de la aritmé
tica motivos sociales suficientemente fuertes. Su defec
to principal consiste en que hace incidental el estudio del 
cálculo, privando a este último de los ejercicios necesa
rios para dar suficiente 1·apidez y exactitud a las opera
ciones numéricas. 

El empleo de la forma escrita, mediante el libro de 
texto, es una necesidad en la escuela moderna, porque 
uno de los fines que ésta persigue es enseñar al niño a 
extraer conocimientos de los libros sin auxilio del ins
lructo1·. Es claro que el libro no debe substituir la ense
ñanza oral ni tampoco servir de pauta a la obra del 
maestro; pero su abandono absoluto priva a la escuela 
de un útil instrumento de disciplina y de un estímulo pa
ra la instrucción suplementaria. La habilidad <le! maes
tro no está en prescindir del libro, sino en emplearlo in
teligentemente. 

Como ejemplo de lo fácil que es descubrir algunas reglas 
aritméticas mediante procedimientos heurísticos, puede verse la 
siguiente lección: 

&unto: Adición y substracción de quebrados que tienen uii 
mismo denominador. 

Preparada la clase con un repaso sobre algunas propiedades 
de los quebrados, el maestro recuerda al niño que los quebrados 
pueden escribirse de dos modos; representando ambos términos 
con cifras numéricas, o escribiendo sólo el nunwrador en cifras 
y el denominador con todas sus letras. Así, tres cuartos pue. 
den expresarse: 3/4 o 3 cuartos: siete novenos= 7 /9, o 7 no• 
venos, etc. 

Maestro. ¡ Cuántos son 3/8 sumados con 4./8 l (Ningún 
niño contesta). Escriban sólo los numeradores en cifras, así: 
3 octavos y 4 octavo8. 
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El denominador no representa más que el tamaño relativo 
de las partes que hay en el numerador, y así lo mismo es snmar 
tres octavos y cuatro octavos, que reunir 3 docenas y 4 docenas. 
La diferencia está en el tamaño, no en el número. ¿ Cu~nto son 
3 docenas y 4 docenas T 

¿ Cuantos son tres octavos y cuatro octavos Y (Escribe). 

3 octavos 
+ 4 octavos 

Escriba con números ese quebrado. (El niño escribe 7 /8). 
Escriba los quebrados que hemos sumado, y el resultado de 

la suma. (3/8 + 4/8 = 7/8). 
¿ Qné hemos hecho en esta operación Y 
¿ Cómo son ,los denominadores de esos quebrados Y 
Sume 2j9 y 319. (219 + 319 = 519). 
¿ Qué hemos becho para sumarlos? 
(Siguen otros ejemplos, que se escribirán u.nos debajo de 

los otros). 

3/8 + 4/8 = 7/8 
2/9 + 3/9 = 5/9 
1/5 + 3/5 = 4/5 

Si en lugar de ser octavos, novenos o quintos los denomi
nadores, fueran séptimos, tercios, veinte avos, etc., ¿ qué haría• 
mos para sum.ar los quebrados Y 

Luego, ¿ cómo se suman los quebrados de un mismo deno• 
rninador1 (Se sumaJn. los mt,meradores de los s1ona11dos). 

4. Enseñanza de Ja¡¡ operaciones fundamentales de 
los números enteros.-Scgún el profesor Charters, la en
señanza práctica de la aritmética debe perseguir tres 
fines: hacer que los alumnos comprendan los procesos 
fundamentales de la adición, substracción, etc., ejerci
tarlos bien en las operaciones de cálculo y dirigirles en 
la solución de los problemas aritméticos. Comprensión, 
disciplina y aplicación de los principios y reglas apren
didos: en estas tres palabras puede resumirse el trabajo 
del maestro para todo cuanto se refiere a la enseñanza 
elemental de la aritmética. 

Desde el cuarto grado en adelante, la enseñanza de 
esta asignatura opera con los símbolos. Los objetos, 
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diagramas, esquemas y otros medios intuitiYos no deben 
emplearse sino cuando se hacen necesarioR para arlarr.r 
un concepto nue,:o. Esto quiere decir que el 11iño, desde 
el 4' grado en adelante, tiene que trabajar con abstrac
ciones, y la habilidad del maestro comiste en hacer que 
los símbolos y las ideas por ellos expresadas sean clara
mente comprendidos y se relacionen con situaciones con
cretas tomadas de la vida real. La solución r1el problema 
práctico es la piedra de toque de lo que el nifío ha corn
pren<li<lo. 

La memorización de las tablas de sumar y de multi
plicar no dehe llevarse " rRbo sino después que los niños 
las han formado por sí mismos. Las tablas de restar y 
de dividir no representan dificultad algm1a cuando ya se 
dominan las demás. Los procedimientos que se emplean 
en el cálculo escrito deben simplficarse en todo lo posi
ble. Por eso es muv recomendable convertir la substrac
ción en adición, de· acuerdo con el método austriaco, ex
plicado en el capítulo anterior, y facilitar en todo lo po
sible la operación de dividir, suprimiendo la multiplica
ción mental de cada cociente parcial por el divisor. Esta 
multiplicación, cuando el divisor tiene dos o más cifras, 
debe hacerse por escrito. 

G. Enseñanza de los números fraccionarios.-Es(a 
cnseñm1za se prepara, como hemos dicho, desde los pri
mrros grados por medio ele ejercicios intuitiYos. Son 
1nuy convenientes los círculos de cartulina o de cartón 
divididos en mitades, tercios, cuartos, etc., y los prismas 
y cilindros, también fraccionados en partes iguales. A 
la idea debe seguir la expresión, primero oral y Jue
go escrita. Por ejemplo, la idea de 3/4, que quiere decir 
;1 cuartos. l•}I número que está debajo 1·cprcsenta el ta
mafio relativo de las partes. El de arriba, el número de 
partes que se toman de la unidad. 

La causa principal de la confusjón que un grau uú
mero de niños experimenta al estudiar los quebrados, 
procede de la creencia errónea de que una fracción es un 
compuesto de dos números. Hágase compre11der e1ara
mente que el denominador no es un número, sino que re
presenta el tamaño de las partes o unidade~ fraccio11a-
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rias de que se compone la unidad; de modo que 2/3 de 
vara, v. gr., quiere decir 2 tercios de una vara, o sea 
2 pies. 

Las operaciones que pueden practicarse con los que
brados, como todas las demás de la aritmética, no deben 
enseñarse con reglas y fórmulas, sino prácticamen
te, con numerosos problemas de los cuales, siempre que 
sea posible, los niños mismos infieran las reglas y prin
cipios. 

"Cada parte de la aritmética-dice el profesor 
Francisco W. Parker-ya sea fracción común, decimal, 
tan to por ciento, interés o raíz cúbica, ya se refiera a 
números grandes o a números pequeños, es sólo una con
tinuación de lo que el niño ha aprendido, una nueva apli
cación de la misma cosa. Siga el maestro la regla peda
gógica de Pestalozzi: use la idea antes de la palabra, el 
pensamiento antes de la expresión, y todo marchará 
bien.'' 

Los niños deben familiarizarse con la idea de que 
una fracción es una división indicada. Cuando compren
den esto bien, algunas aplicaciones de los números frac
cionarios, v. gr., la de un quebrado de un entero mayor 
que la unidad, resultan claras y sencillas. 

El concepto del minimo común múltiplo no ofre
ce dificultad cuando se procede con método y plan, for
mando poco a poco la idea del múlliplo, del múltiplo co
mún y del menor múltiplo común a varios números. Véa
se a continuación un procedimiento expedito: 

Hágase que el niño halle múltiplos de 2, de 3, de 4, etc. 
Colóquense esos IDiÚltiplos unos debajo de otros, en esta 

forma: 

2 4 
3 

G 
6 

8 10 
9 

12 
12 

14 16 
15 

18 
18 

Hágase observar al niño que hay números que son múlti
plos de 2 y de 3. Estos múltiplos se llaman múltiplos comune::. 
al 2 y al 3. 

Se procurará que los niños busquen otros múltiplos comu
nes de 2 y de 3; de 3 y <le 4; de 4 y de 5, etc. Por ejemplo, 
los múltiplos comunes de 2 y de 3 son 6, 12, 18, 24, etc. De 3 
y 4 son múltiplos comunes 12, 24, 36, etc. 
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Pregúntese cuál es el menor de esos múltiplos comunes de 
dos números, y clígaseles que se llruma. m,-ínimo común múltiplo. 
Por ejemplo: de los múltiplos comunes al 2 y al 3, que son 
6, 12, 18, etc., el menor es 6. Este es el mínimo común múltiplo 
de 2 y 3. 

6. Los números decimales.-En los números deci
males, lo importante os comprender el sistema de nota
ción decimal. Por eso lo mejor es enseñar dichos núme
ros como una extensión o ampliación de la notación apli
cada a los enteros. Cuando el niño compren<le que el va
lor locativo de cada cifra es 10 voces mayor que el de la 
misma cifra escrita a la derecha y 10 veces menor que 
si se escribe a la izquierda, ya está en el camino de com
prender los decimales. La idea de éstos puede formarse 
objetivamente con ejercicios sobre monedas y sobre pe
sas y medidas del sistema métrico decimal (pesos, rea
les y centavos; metros, decímetros y centímetros; litros, 
decilitros y centilitros, etc.), escritos en forma de en
teros y decimales de pesos, metros y litros. Después de 
un número suficiente de ejercicios, la idea abstracta del 
número decimal se forma fácilmente en la monte del 
alumno. Es un error didáctico el considerar la fracción 
decimal como un caso particular de la fracción común. 

7. Las pesas y medidas.-Desde los primeros pasos 
de la aritmética debe comenzarse la enseñanza de las 
pesas y medidas, empezando por las más sencillas y fá
ciles, que son las lineales. Unas y otras han de presen
tarse objetivamente, es decir, mostrando a los niños 
ejemplos de dichas unidades y haciendo que las utilicen 
para contar y medir. Cada escuela debe poseer una co
lección de las principales medidas usuales y del sistema 
decimal, con sus múltiplos y submúltiplos. 

Cada medida ha de enseñarse en sí misma. La co
rrespondencia que existe entre unas y otras, v. gr., las 
del sistema usual con las del sistema decimal, debe re
servarse para los grados superiores. Hasta que el discí-

• pulo no esté familiarizado con el uso de cada pesa y me
dida no se harán operaciones de reducción de las me
didas de un sistema a las de otro. 
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Los números complejos no ofrecen tampo~o dificul
tades grandes cuando se basan en el estudio de las me
didas y pesas del sistema común. La noción del número 
complejo se forma claramente estudiando dichas pesas 
y medidas, v. gr., onzas, pesos y reales; varas, pies y 
pulgadas; arrobas, libras y onzas, etc. Cuando los niños 
comprenden y manejen bien estas medidas, no les será 
diícil clescnb,-ir las reglas en que se basan las operacio
nes ele cálculo ele los números complejos. 

/<. El tanto por ciento y sus aplicaciones.-Antes de 
,·omenzar el estudio del percentaje, el niño dehe srr ca
paz de utilizar el método de reducción a la unidad, que 
en suma no es más que un método ele análisis aplicable 
a ciertos problemas en que entran operaciones ele mnlti
plicar y dividir. La regla ele tanto por den!'> o perccTI
taje es un caso particular y una simplificación ele dicho 
método, con una notación sui grncris, usada en el co
mercio. Una vez que el niño comprende bien el signifi
cado del símbolo %, o tanto por ciento, y puede razonar 
rada problema de percentajc, ele acuerdo con los <latos 
y la incógnita del mismo, la regla de tanto por ciento 
pierde sus misterios. Véanse los problemas que siguen, 
r¡nc ilustran esla explicación: 

b Cuánto valen 7 sombreros, si 3 han costado 12 
pesos1 

¿ Cuánto se ha ganado en $300, si por cada $100 se 
ha ganado 7T 

~Cuánto ganará un capital ele $~,000 al 8% al aiío1 
Es conveniente enseñar a los niños el tanto por 

cien lo a que cqufralen las principales fracciones: ½, ¾-, ¼, 
etcétera. 

Después que los alumnos sopan analizar los proble
mas de lanlo por ciento, se les enseñarán sus principales 
aplicaciones al comercio (descuento, interés, pérdidas y 
ganancias, etc.) y se les habituará, mediante ejercicios 
numerosos, a resolver con razonable rapidez los proble
mas de cálculo más comunes en esla parte de la arit
mética. 

9. El razonamiento de los problemas.-Los peda-
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gogo-6 modernos combaten ln práctica v1c10.:;a, n1uy ge
neralizada entre nosotros, <le obligar al niño a analizar 
<le viva voz c·ada problema, antes do aplicar a su resolu
ción las operaciones de cálculo. En la inmensa mayoría 
<lo los casos, ese trabajo es tan inútil como enfadoso El 
niño debe acostumbrarse a ejecutar los ejercicios aritmé
ticos con rapidez y precisión. Si resuelve lo que se le 
pide, no ha de exigírscle más; si no contesta, el maes
tro dirigirá el análisis por medio de preguntas hábil
mente hechas. l<Jl análisis a viva voz no os mús que uu 
sostén ofrecido al que flaquea, no nna necesidad siue qua 
non de la enseñanza. 

Por problema se entiende una situación o <lificultad 
en la vida capaz de provocar un esfuerzo para darle 
solución. Para que un problema aritmético sea pedagó
gico os necesario que prese11te al niiio un11 situación de 
carácter real e inteligible, de modo que responda a su 
experiencia y en todo lo posible a sus interese~ y necesi
dades. Los problemas imaginarios 110 deben emplearse 
sino cuando son atractivos, estimulantes y llenos de in
terés. Los objetos, los precios de íos mismos, las medi
das empleadas, etc., han de estar en relación estrecha 
con el círculo de ideas y experiencias de alumno dentro 
de cada grado de la escuela primal'ill. El lenguaje que 
se emplee en el enunciado será claro, sencillo, preciso y 
atractivo. 

Los metodologistas antiguos sostenían que para re
solver un problema de aritmética era Hecesario: l', bus
car los datos o cantidades conocidas; 2', clescu brir lo 
que se desea saber; y 3', hallar la relación entre ambos 
términos, lo conocido y lo desconorido. En realidad, es
tas indicaciones son de poca utilidad, pues se redaren a 
esta fórmula: para 1·esolvcr un problema, búsquese lo 
conocido y lo desconocido y despu~s resuéh·ase. El pro
fe~or Klapper propone los siguientes pasos, que son muy 
prácticos y sugestivos: 

l' Comprender las condiciones del problema. 
2' Idear la solución. 
3' Llevar a cabo el plan ideado; y 
-Je' Comprobar o verificar la solucióu. 
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La comprensión de la dificultad exige una distinción 
de los datos y la incógnita, lo cual puede hacerse con 
las expresiones sabiendo que . .. se desea Saber, n otras 
semejantes. Una vez terminado este paso preliminar, 
es necesario formar un plan y ejecutarlo, es decir, pen
sar en las operaciones que debemos realizar con las can
tidades conocidas y lleYarlas a cabo en realidad. "Hay 
-dice Klapper-Yarios modos de resolver problemas 
en la escuela, y cada uno tiene sn tiempo y lugar apro
piado." Estos métodos pueden reducirse a tres: el 
gráfico, el analítico y la aplicación o empleo de una re
gla o fórmula. El primero se vale <le diseños, diagramas 
y otros medios intuitivos, que reducen el problema a 
una construcción gráfica. Su empleo está indicado cuan
do el tipo del problema es nuevo y sus condiciones muy 
difíciles de imaginar. 

El método analítico puede emplear los procedimien
tos siguientes: 1', el de reducción a la unidad; 2º, el de 
análisis abreviado ( ratio a,,nalysis de los ingleses); 3', el 
de las ecuaciones algebraicas; y 4', el de las proporcio
nes. El primero consiste en buscar el valor de una uni
dad como medio de descubrir el valor de la incógnita. 
El ejemplo siguiente puede ilustrar este procedimiento 
de cálculo: 5 l!ibras de maíz han costado 20 centavos. 
¿Cuántc costará11 7 libras? Fll métoclo de reducción a la 
unidad conduce el análisis del siguiente modo: 5 libras 
cuestan 20 centavos. 1 libra tendrá un valor 5 veces me
nor (=20/5 y 7 valdrán siete veces más que una. 

El análisis abreviado prescinde de la unidad y eli
ge como base del cálculo cualquier otro número. Ejem
plo, tomado ele JZlapper: i de libra valen $2.30. ¡ Cuánto 
valdrán 6 ¼ libras 7 Análisis. k de libra valen $2.30; 
G ¼ = 49/8 de libra valdrán 7 veces más = $16.10. Claro 
que este procedimiento sólo tiene aplicación cuando la 
cantidad cuyo ,·alor se desea conocer es un múltiplo de 
otra de valor ya conocido. 

El análisis por medio de ecuaciones simplifica ex
traordinariamente la resolución de algunos problemas 
de la forma a x = b; a + x = b o bien a - x = b v 
otros muy sencillos. Un ejemplo, tomado de Klappe;, 
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Se quieren vende,· mercancías en $28.50, previo descuento 
de 5%,. ¿Qué 'Valor tendrán las mercancías? Solución al
gebraica: El valor nominal es x. El valor, después de 
descontado el 5% (,=,'o) será x - }0 x. Y como esta 
expresión es igual a $28.50, tendremos: 

:r --., 1-¡¡ X~. $18.50. 
De donde resulta 19 x = 570 y 

X = 570/19 = $30. 

El análisis por medio de las razones y proporciones 
se usa hoy poco en la escuela elemental. 

"Las proporciones-dice Klapper-se desacredita
ron a causa de los problemas imposibles que mediante las 
mismas se enseñaban en los libros de texto ... El empe
ño de socializar la arilméiica trajo consigo una elimina
ción de esos inútiles rompecabezas y la consiguiente re
ducción del uso de las proporciones.' ' 

Lo mismo puede decirse de las reglas o fórmulas de 
cálculo. El abuso que de ellas hicieron los pedagogos 
antiguos determinó una reacción enérgica contra las so
luciones, casi siempre rutinarias y mecánicas, a que las 
reglas se prestaban. Sin embargo, las reglas pueden ser 
útiles cuando el niño comprende bien el proceso a que 
se aplican. Una vez que los alumnos, v. gr., saben redu
cir medidas superiores a inferiores, no será inútil la re
gla práctica: cuando se quiere reducir medidas de una 
especie superior a otra inferior, se multiplican las pri
meras por una unidad de la especie superior reducida a 
la inferior. 

10. La geometría desde el 4' grado de la escuela. 
primaria..-Desde el 4' grado de la escuela primaria, el 
estudio de la geometría debe hacerse, como en los gra
dos inferiores, en estrecha relación con el dibujo y la 
aritmética. Con un poquito de trabajo, el maestro pue
de construir modelos de figuras y de sólidos hechos de 
cartón o cartulina. Las propiedades más importantes de 
las líneas y figuras se· estudiarán por procedimientos 
heurísticos, v. g1·., los aconsejados por W. Spenrer en sn 
Geo·metria inventiva; y en cuarito a los volúmC'nes, e8 

fácil descubrir la fórmula para calcularlos, llenando de 
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arena fina los modelos en hueco que haya_ preparado el 
instructor. 

Segúu el profesor Hanus, el niño debe llegar al co
nocimiento de las verdades geométricas por medio de 
mediciones, dibujos, construcciones y superposiciones de 
figuras, nunca por demostraciones lógicas. Solamente 
en el último grado puede llegarse a la demostración de 
las proposiciones más sencillas (semejanza de figuras, 
teorema de Pitágoras, etc.). 

11. Higiene de esta enseñanza.-Algunos higienis
tas, como el Dr. Burnham, el Dr. Sturgis y otros, han 
estudiado los peligros que presenta la enseñanza de la 
aritmética, cuando se le dedica demasiado tiempo en los 
horarios o cuando los maestros aspiran a una 1·apidez 
excesiva en los ejercicios de cálculo. Se ha podido de
mostrar que dichos ejercicios son un factor muy impor
tante en la producción de algunos casos de corea y otros 
desórdenes nerviosos. La higiene escolar-afirma el doc
tor Buruham-"no se opone a los ejercicios matemáti
cos ni a que se dedique a la materia una razonable can
tidad de tiempo; pero insiste en la necesidad de aten
der a la salud de los niños, la cual puede peligrar por 
consecuencia de ese estudio." 
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ENSEÑANZA DE LA GEOGRAFIA 

GRADOS INFERIORES 

l. Objeto de la geografía.-La geografía tiene por 
objeto describir la superficie de la Tierra y los habitan
tes que la pueblan o, más exactamente, estudia la dis
tribución de los fenómenos naturales en la s,,p'erficie te
rrestre, y la acción rnutua del hombre y del medio cir
cu,nst0111te. Considerada de este modo, la geografía tie
ne una importancia extraordinaria, pues constituye el 
punto de encuentro de todas las ciencias humanas. 

En efecto, la geología le da a ronorcr las fuerzas 
que actúan sobre la superficie del globo; la cosmografía 
Je enseña la forma, dimensiones y mo1·imLentos de la Tie
rra; la biología le suministra elatos sobre las plantas y 
los animales que la pueblan; la antropología y la etno
grafía Je dan a conocer los caracteres, la clipersión y el 
grado de cultura de las razas humm,as; y por último, la 
economía política le indica las producciones del suelo y 
las ocupaciones ele los hombres y la historia explica la 
existencia ele !as diferc,ües naciones, las fronkra; que 
las separan y sus iT'sfüuciones de earí,.cter político y 
CÍYiJ. 

Esta ciencia es tan antigua co1no la civilización hu
mana. Desde épocas remotas, las necesidades del r-0-

mercio, la guerra y la na,·egación movieron a estudiar 
las regiones conocidas de la Tierra. En las minas de 
Babilonia se han descubierto mapas grabados en ladri
llos de barro, y es cosa por ilemás sabida que lor< 'cni 0 i0s 
y los cartagineses tenían conocimientos gcográiiros ex
tensos sobre la cuenca del Mediterráneo y parte del Al
lánlico. No obstante, las primeras nociones geográficas 
claras y precisas las debemos a los griegos. Herodoto, 
450 años antes ele J. O., nos da excelentes descripciones 
del mundo entonces conocido; los pitagóricos sostenían 
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que la Tierra era redonda. Uno de ellos, Ekfanto, en
señó el modmiento del globo terráqueo alrededor de 
su eje, y otro, Aristarco de Samas, la traslación de la 
Tierra alrededor del sol. 

Las expediciones de Alejandro Magno y, sobre to
do, la fundación del Museo de Alejandría, dieron vigo
roso impulso a los estudios geográficos, en los éuales se 
distinguieron Erastóstoues ( que midió el arco de meri
diano situado entre Alejandría y Siena), Hiparco y 
otros. 

Los romanos ensancharon el conocimiento del mun
do conocido explorando el interior de las tierras por 
ellos ocupadas. Sus conocimientos geográficos están re
sumidos en las obras de Estrabón, Plinio y Ptolomeo. 

Durante la edad me<lia la geografía decayó lamen
tablemente entre los pueblos cristianos. Las c1·uzadas 
despertaron nuevo interés por dicho estudio, y los viajes 
de Marco Polo, Benjamín de Tudcla, Ibn Batuta y otros 
exploradores difundieron una gran afición por los re
latos sobre países remotos, más o menos transfigurados 
por la fantasía. Un príncipe portugués, Don Enrique el 
N avcgaute, puso este interés al servicio de la ciencia, y 
bajo su diestra y entusiasta dirección se estudió la nave
gación oceánica, que condujo a los inmortales viajes de 
Colón, Vasco de Gama y Magallanes. A mediados del 
siglo XVI se conocían las costas de los continentes, con 
excepción de las de Australia y de las regiones circum
polares. 

Con el capitán James Cook empiezan las exploracio
nes verdaderamente científicas, a las cuales debemos el 
conocimiento de la Australia, de la mayor parte de la 
Oceanía, del interior del Africa, de las regiones circum
polares, etc. En 1879, Nordenskiold atraYesaba el paso 
del nordeste del antiguo mundo; Anrnndsen (1906) re
pite la hazaña en el paso del noroeste de la América; 
Peary descubrió el polo norte en 1909: y dos años des
pués, Amundsen llegaba al polo sur, situado en una me
seta cubierta de horribles ventisqueros. 

La geografía como estudio sistemático y científico 
fué creada por Carlos Ritter y Alejandro Humboldt, en 
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la primera mitad del siglo XIX. Contribuyeron mu
cho a su formación Osear Peschel, Ralzcl, Guyot, ::11u
rray y otros. Todos ellos estudiaron la superficie de la 
Tierra de un modo estático y descriptivo. Desde 1870 
hasta la fecha, esta ciencia se ha tranformado tomando 
un carácter dinámico y e,·olufo·o. La nue,·a geografía 
trata de descubrir las relaciones causales de los feuómc
nos terrestres y considera éstos como resultantes de 
fuerzas que actúan sin cesar sobre la superficie del 
globo. 

Desde los primeros pasos de la gcografa, <los es
cuelas o tendencias aspiran a estudiar desde un punto 
<le vista exclusivo los hechos de esta ciencia: la escuela 
humanista y la física. La primera insiste en el aspecto 
humano de la geografía; la segunda trata de dar a los 
fenómenos geográcos interpretaciones cósmicas. La nue
va geografía es un reflejo <le ambas opiniones, y concede 
tanta importancia al elemento humano como al físico. 

2. Asociación de esta enseñanza con las ciencias 
naturales.-Dc lo .anteriormente expuesto ~e deduce que 
]a enseñanza de la geografía se halla unida íntimamente 
a la d~ las ciencias naturales, con las cuales debe ha
llarse cm correlal:ión. Aun más: la gcograf'i'a no es sino 
una rama del estudio de la naturaleza, y con esta deno
minación debe enseñarse hasta fines del tercer grado, en 
unión estrecha de la historia natural, la física y química, 
Ia fisiología e higiene, etc. 

La geografía puede asociarse también a la ensefian
za de la historia, del dibujo y del modelado. Los dos 
últimos facilitan extraordinariamente la observación de 
los hechos geográficos, como se advierte en el trazado 
de los planos y en la formación de los mapas de relieYe; 
y en cuanto a la historia, que según Carlos Ritter es en 
cierto modo un corolario de la geografía, explica multi
tud de hechos de carácter político, ecouómico y social. 

3. Historia de la didáctica de la geografía. -En las 
escuelas de la Grecia antigua, la geografía se enseñabn 
en correlación con la lectura. El grainmalistcs o maes
iro de música y gramática, al aclarar lo~ prn:ajcs <le 1a 

PCDAGOGI.\. 



!liada, la Odisea y otros poemas inmortales, explicaba 
las alusiones geográficas que hacía el poeta. Los roma
nos coucedieron mayor importancia aún a esta materia, 
y la enseñaron juntamente con la geometría, con cuya de
nominación se le incluía en la escuela de gramática o del 
litteratus. Lo mismo se hizo en la edad media que, en 
en teoría por lo menos, miró la geografía como parte de 
la geometría. En la práctica se le daba una importan
cia exigua y, cuando se enseñaba (lo cual era muy raro), 
se empicaban métodos memoratil'os y libros de texto de
masiado arcaicos. En realidad, la gcograría enseñada 
en las escuelas medioernles era la histórica de la época 
clásica. 

En el Renacimiento, época de grandes descubri
mientos geográficos, el estudio de la superficie de la 
tierra adquirió un ,alor tan excepcional, que se indepen
dizó de la geometría. Su enseñanza, empero, continuó 
ceñida de un modo senil a las obras de Ptolomco y Es
trabón, traducidas al latín. Yins, Rabelais, Neander y 
otros humanistas recomendaron dicho estudio, y el últi
mo escribió para su escuela latina de Ilfcld un tratadito 
de geografía litulado Orbis tcrrae. Con criterio peda
gógico más amplio y radical, Oomenius lle,ó la nueYa 
asignatura a la escuela vernácula (primaria) y aun re
comendó su inicio en los primeros años de la vida del 
niño. Para introducir algún sistema en su euseñanza ele
mental, Francke, el fundador de la escuela pietista, dictó 
algunas reglas y empleó por primera ,ez las excursiones 
escolares; pero: en realidad, el primer impulso para la 
reforma de este ramo de la didáctica partió de Rous
seau. Esle filósofo combatió elocuentemente el l'erha
li~mo, la memorización y los procet1imi(\nto~ formales 
que dominaban en la escuela, y puso la intuición al ser
Yirio de la geografía, estableciendo l::ts ha,e,; del método 
sintético. 

Las ideas de Rousseau fueron l!e,aclas a la realicla 0l 
y melouizadas por los filantropistas, en particular por 
Salzmann, fundador de la escuela ele Schnepfcnthal, y 
por el gran Pesllaozzi. Este pedagogo sostenía que el 
estudio de la geografía local (la Tleimat de los alema-
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nes), hecho intuiii,-amente mediante excursiones esco
lares y auxiliado por trabajos de dibujo y modelado, 
que daban expresión a las ideas adquiridas, constituían 
la base necesaria del estudio de la superficie <le la tierra. 
Sus alumnos observaban minuciosamente el Yalle del 
Burón, inmediato a la escuela de Iverdún, y reproducían 
en arcilla los 1·elieves y formas del terreno. Es Yerda<l 
que en la práctica Pestalozzi <lesvü-tuaba el método con 
ejercicios mecánicos y verbalistas; pero es justo reco
nocer que fué el inspirador de la didáctica moderna el-e 
la geografía. 

Uno de sus discípulos, Ritter, concibió la idea de 
llevar a dicha disciplina el estudio <le las relaciones cau
sales que ligan los fenómenos geográficos. Las ideas <le 
Ritter, desarrolladas por Osear Peschel y sus continua
dores, han sido extraordinariamente fecundas. Finger y 
Matzat las explotaron en la enseñanza de la Ileimat, y 
Guyot, Parker, Frye, Keltie, Sluys y otros han contri
buído poderosamente a mejorar la didáctica especial 
que ahora nos ocupa. 

4. Motivación de esta enseñanza.-El estado ac
tual ele la didáctica de la geografía es una consecuencia 
lógica ele los principios de carácter funcional que hoy 
dominan en la ciencia de la educación. Los pedagogos 
actuales quieren adaptar las materias de enseñanza a 
los intereses y necesidades de la niñez, organizando al 
erecto el plan de estudios desde el punto de vista del 
educando. La escuela antigua exigía demasiado. Su 
ideal era impartir al niño una suma enorme <le conoci
mientos, convirtiéndole en una ,·erdaclera enciclopedia 
vi,·iente. En geografía, sobre todo, se llevaba al absurdo 
este aspecto material ele la instrucción. Los niños me
morizaban un número considerable ele hechos y detalles, 
y el rcsultaclo del sistema era que un c,.t udlo natural. 
mente interesante como lo es la geogral"ía, quedaba con
Ycrtido en un tormento insoportable. 

La escuela actual ha reaccionado contra esa ausen
cia ele sentido pedagógico. La geografía, como todos 
los demás estudios escolares, debe ser rita/izada, es de
cir, rclucioEadu ron la Yida, y mofiuula por lüs in~erc-
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ses y rnlores de la iiñez. Wilson & Wilson, en su sugcs
tirn libro The inotirntion of school 1cotk (º), nos incL
can los aspectos de esta reforma didáctica. Lo primero 
que se necesita es elimina,· ele la enseñanza primaria una 
gran parle ele los asuntos que en ella suelen incluirse. 
"Esto sigmfica-dicen los autores mencionados-1', la 
eliminación de los dos tercios de las ciudades, cabos, 
bahías, ríos y lagos que generalmente se estudian en 
el mapa; y 2', el abandono del estudio detallado de cada 
ostado, continente u otra unidad geográfica, hasta ago
tar el universo enlero. En suma, sigmfica la eliminación 
de lodas las materias que no se enlazan ele un modo 
Yital a la experiencia infantil o 110 pueden presentarse 
en forma de problemas cuya solución atraiga intensa
mente al eeluca11do." 

En cuanto a los motivos que pueden proYocarse en 
la enseña11za de la geografía, Wilson & Wilso11 enume
ran los siguientes: 

1. La curiosidad del niño respecto al mundo y a 
sus habitantes. 

2. La relación de los hechos geográficos co11 los 
valores económicos. 

3. El valor social de los hechos geográficos. 
4. El juego y 
5. La relación de la geografía con la nonla y la 

aventura, tal como se ofrecen en los libros de aventu
ras y de viajes. 

'Podos estos intereses se combinan, por regla gene
ral, en los asuntos o problemas más amplios de la geo
grafía. Constituye, pues, un método excelente el pre
parar una serie de asuntos típicos suficientemente moti
varlos, y examinarlos después en sus aspectos más valio
sos y atractivos. 

5. Métodos de enseñanza de la geografía.-La geo
grafía puede enseñarse anaUticame:1te, sintéticamf'ntr o 
uniendo amba1, marchas metodológicas. La nrnrclia ( 'lUC 

algunos llaman método) analítica comienza por el estu
dio de la 'fierra como un todo y examina después los 

(•) Jlougiltun ~fiflin Co., Bo'-ton, H>lG. 
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diferentes aspectos, didsiones y fenómenos de su super
ficie. La sintética sigue, por el contrario, una gradación 
asccn<leute. Empieza por estudiar el medio circunstante 
de la escuela, para pasar después a la nación, los conti
nentes y la unidad del globo terráqueo. Por último, la 
marcha analííico-sin(ética combina las dos marchas au
tcriorcs, uniendo sus ventajas y salvando sus inconve
nientes. 

6. Método analítico.-La enseñansa de la geogra
fía por el método analítico comienza dando a conocer la 
Tierra, su forma, dimensiones y movimientos. A esto 
sigue un estudio de los accidentes geográficos y de las 
principales divisiones de la superficie terrestre. Por úl
timo, se estudian los continentes y sus diferentes regio
nes, sin utilizar para nada la obserrnción directa del 
alumno. En suma, el método analítico con,icrte la geo
grafía en una enumeración de principios abstractos y 
de hechos inconexos, casi ininteligibles para el niño. 

Los inconvenientes de este método se echan de Yer 
observando que parte de lo más desconocido para el 
niño (la Tierra como un todo), para examinar lo que te
nemos más de cerca, que son los fenómeuos de la loca
lidad donde vivimos. Presentados ele este modo los cono
cimientos geográficos, no pueden solicitar el interés del 
educando, de suerte que este método reduce la geografía 
a una simple memorización, a un ejercicio mecánico, 
ayuno ele utilidad y de sentirlo er!urador. Los pedago
gos modernos lo han desterrado de la escuela primaria. 

7. Método sintético.-En el método sintético, la 
enseñanza de la geografía empieza por la del lugar don
deel niño vive. Examinando lo que descubre alrededor, 
el niño aprende a distinguir las formas ele la tiera y rlel 
agua, los fenómenos meteorológicos, los animales, vege
tales y minerales más comunes, las razas humanas, las 
ocupaciones y gobierno de los hombres y, cu una pala
bra, tocio lo que constituye el dominio de la geografía. 
'ferminado el estudio de la geografía local sigue el del 
municipio entero. De éste se pasa a los municipios ve
cinos, a la provincia, a la nación, a los continentes y, 
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últimamente se termina con la idea sintética del globo 
terráqueo. 

En relación con las necesidades de la enseñanza 
este método-dice el Dr. Rafael A. Fcrnándcz (º)-es 
muy superior al analítico. "Es educador y Fe ajusta a 
las fases del desarrollo de la mente infantil. No C01'· 

traría el precepto pedagógico que aconseja marchar de 
Jo inmediato a lo mediato, de lo simple a lo compuesto, 
de lo conocido a lo desconocido, <le lo fácil a lo difícil, de 
lo concreto a Jo abstracto." 

Con to,las sus ,·entajas, el método sintético adolece 
de defectos grnves. "Retarda demasiado-dice el men
cionado autor-el conocimiento del globo como unidad 
sintética y el de los elementos de la geografía matemá
tica, lo cual impide que el niño tenga noción exacta de la 
posición relativa de los diversos países y que comprenda 
los fenómenos astronómicos que diariamente se desarro
llan a su vista." 

8. El método analítico-sintético.-l<Jste método si
gue primero una marcha sintética y después otra analí
tico. ]Dstudia primero la localidad (la Heitnat de los ale
m,incs); después examina los hechos de la región o pro
vincia <londe vivimos y luego el globo terráqueo con sus 
grandes aspectos y divisiones. Desde entonces la marcha 
es analítica. Se estudia el continente donde se halla el 
país natal del educando, y sucesivamente la nación, los 
otros países del continente y los demás continentes y 
portes del geoide. 

La marcha anaJftica-sintética, sola o en combina
ción con los métodos y procedimientos que a continua
ción se describen, es considerada como la mej~r en la 
didáctica de la geografía. 

9. Métodos de tópicos, de los tipos, etcétera.-' 'Es
te n1Ptodo, según e] Dr. li,ernández, consiste en dis
JJOner la materia geográfica en unidades comprensivas 
de elementos afines. Pueden agruparse, por ejemplo, ba-

(•) La _qeograff,a en la escuela primarria. Ilabnna, "La Propagandis
ta", 1910. En uuestrn. opiniúu, e~ta monografía es la mejor que en caste
llano ee hn. eserito acerca del ,particular. Es tambiép. excelente la Ensefíanza 
<le la Geografía i ,t la;; acueias 1 rir,w;rias, ¡,or Loopo!do K.iel, Habana., 1918. 
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jo una misma denominación para su estudio, la rique
za hullera del país o la industria tabacalera o la forestal, 
la ganadera, etc." Este método da unidad y claridad al 
estudio de los hechos geográficos, pero les quita con fre
cuencia el interés que pueden despertar. 

El método típico elige, para estudiar los hechos de 
una clase, un área determinada, una fábrica o culti, o, 
una institución, una ciudad, etc., que ofrezcan en concre
to los fenómenos en estudio, y pueda sen·ir para ilustrar 
los casos de la misma índole. El procedimiento es su
mamente interesante, clm·o y ele fácil comprensión, so
bre todo cuando se le asocia con el método de tópicos. 
Ofrece, sin embargo, algunas dificultades (tendencia a 
conceder demasiada importancia a detalles nimios), 
que sólo pueden eYitar la habilidad y el buen sentido del 
maestro. 

El método de los yiajes se vale de excursiones o iti
nerarios. que el niño imagina casi siempre a la vista del 
mapa donde se representan los lugares recorridos. ¡,;¡ 
procedimiento es interesante de suyo, sobre todo en la 
geografía descriptiva. El de las unidades geográficas 
divide la superficie ne la Tierra en regiones que presen
tan unidad de topografía, de clima. de vegetación, ocu
paciones o industrias. La múdad geográfica no se adap
ta a los grados inferioreR. En los superiores PS excele11tc, 
sobre todo para los repasos y resúmenes. 

10. El método de proyectos.-·@ método de pro
yectos consiste e11 dar al niño una participación muy 
grande en la preparación de las acfü·idades prácticas ne
cesarias para rcsolYer los problemas que presenta la lec
ción. Dicha preparación exige muchas discusiones e iu
vestigaciones, así como la busca y preparación de los 
medios o recursos que coll(lucen a los fines propueslos. 
El maestro que (rata de enseñar por me,lio de p.-oyce· 
tos de\Je tener uu dominio completo de las dificultades 
que en el mismo han de hallar sus alumnos. 

11. El método de observación y el constructivo.
El método do observación se vale de la percepción sen
sorial. Su empleo es absolutamente indispensable en los 
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grados inferiores, donde es aplicado sistemáticamente 
al estudio de la geografía local. El constructivo se sir
ve de representaciones gráficas, hechas por los educan
dos. Es muy útil para fijar la idea de las posiciones y 
distancias relativas, pero en cambio produce una gran 
pérdida de tiempo. El empleo de las construcciones grá
ficas debe reducirse a lo estrictamente necesario. 

12. Qué se llama localidad en geografía.-En la di
dáctica de la geografía se entiende por localidad, según 
el profesor Matzat, el terreno que comprende el horizon
te visible desde la escuela; según Finger, la Heimat es 
la región que el niño puede ver y atravesar a pie. Esta 
definición, más exacta que la primera, conviene con la 
de Henning, profesor auxiliar de Pestalozzi, que fué el 
primero en organizar el nuevo método: "el territorio 
situado eu la vecindad de la escuela." 

13. Preparación del estudio de la geografía local.
Todos los pedagogos modernos convienen en que el es
tudio de la geografía local debe prepararse formando en 
los alumnos hábitos de observación. Esto se consigue 
con ejercicios sobre la forma, el color, el número, el 
tamaño, la dirección y la distancia de los objetos que 
rodean al niño; haciendo observar a los alnmnos el cam
bio de las estaciones, la lluvia, el viento, etc.; el creci
miento de las plantas; los animales más comunes de la 
localidad; el movimiento aparente de los astros; el va
por de agua y sus formas; los efectos del calor, etc. No 
es necesario formar un curso o clase independiente con 
estas lecciones de observación; lo mejor es unirlas al 
estudio de la naturaleza, aplicando los procedimientos 
propios de la enseñanza objetiva. Para el estudio de 
las formas son muy convenientes los trabajos de mode
lado con arena humedecida, barro o cera, y los ejerci
cios de dibujo. 

Asimismo comenzarán a estudiarse los fenómenos 
geográficos que estén próximos al niño. 

Cada lección debe darse con la mayor scucillez po
sible, en el tono de una conversación familiar entre el 
maestro y los discípulos. 
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Los procedimientos más útiles en este grado, lo mis
mo que en los dos siguientes, son los trabajos de mode
lado en arena o en arcilla, el dibujo, las lecciones de co
sas, las excursiones al campo, los grabados, etc. 

"El modelado-dice Mr. Frye en su obra The 
Child and N ature-es el medio más sencillo para expre
sar la forma, y debe preceder naturalmente al dibujo. 
El deleite que los niños reciben cavando en la arena de 
la playa o modelando objetos de lodo puede servir de 
instrumento de desarrollo mental en la escuela, como ya 
lo ha sido ya en la naturaleza. Con la arena fina de las 
playas, seca o ligeramente humedecida, los niños harán 
colinas, valles, caminos, casas, ríos, estanques, etc. Con 
virutas y astillas de madera construirán cercas, puen
tes, árboles y otros objetos." 

A este mismo resultado conducen los trabajos de 
modelado en barro y las leer.iones de dibujo coloreado, 
que pueden aplicarse utilizando la acuarela o el lápiz de 
color. 

Deben hacerse cortas excursiones al cmnpo, con,;;er
sando con los niños sobre lo que ven y estimulando su 
poder de observación. 

14. La geografía local.-El estudio de la geografía 
local ha de utilizar la observación directa del alumno. 
Examinando los fenómenos que oc.urren a su alredeclor 
el niño aprende a distinguir las formas comunes <le la 
tierra (montañas, llanos, valles, costas, islas, tierras al
tas y bajas etc.) y de las aguas (fuentes, arroyos, ríos, 
estanques, Iagos, mares, etc.); los fenó1nenos meteoro
lógicos que caracterizan el clima del país (temperatura, 
estaciones, vapor de agua, humedad, llu,·ia, nubes, vien
tos); la composición del terreno ( cenagoso, arenoso, 
árido, arable, fértil, etc.) ; las plantas y animales más 
comunes; los minerales más útiles; las principales razas 
o tipos humanos (blanca, negra, amrailla, cobriza); las 
ocupaciones de los hombres y hasta algunas institucio
nes socialm;, siernpre que éstas 8ean comprensibles para 
el niño. 

Tódos estos hechos deben ser estudiados por intui
ción, de ningún modo con auxilio de d~finiciones y expli-
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caciones orales o escritas. El maestro debe conocer a 
fondo la geografía local, a :fin de dirigir sus lecciones 
hacia aquellos particulares o accidentes que el niño pue
da estudiar por intuición. En la escuela primaria i:o 
hay lecciones más interesantes ni más encantadoras que 
las do geografía, cuando son dirigidas por un educador 
instruído y entusiasta. 

15. Excursiones geográficas.-Los instrumentos o 
auxiliares sine qua non de esta enseñanza son las ex
cursiones escolares. Una o dos veces cada mes, el maes
tro debe acompañar a sus niños a un lugar escogido y 
por él estudiado de antemano ( un valle, por ejemplo, 
una loma, una costa, un arroyo, un lago, etc), El maes
tro preparará las preguntas, observaciones, etc., que han 
de dirigir el estudio de los hechos ofenómenos elegidos 
para la excursión. Ya en el terreno de antemano esco
gido y estudiado atentamente por el instructor, éste di
l'Ígirá la palabra a sus alumnos, interrogándoles sobre 
lo que ,·en, llevando su atención hacia los accidentes o 
fenómenos que tienen a su alrededor, haciéndoles des
cubrir sus relaciones mutuas y sus causas, si es posible. 
Junto a un río, por ejemplo, el maestro hará que los ni
ños observen las orillas suaves o ásperas; el lecho, ya 
pedregoso, ya arenoso o lleno de fango; el caudal y ra
pidez de la corriente; los cantos rodados de lecho; los 
meandros o curvas del río; sus caídas o saltos; la dis
tancia a donde llegan sus inundaciones; la pureza o im
pureza de sus aguas, etc. Si la lección versa sobre una 
costa, el maestro pTeguntará a los niños acerca del de
clive de aquélla; la naturaleza de sus rocas; las prolon
gaciones de la orilla en el mar ( cabos, puntas, penín
sulas, etc.); la profundidad del mar junto a la costa; la 
profundidad y color del mar junto a la orilla; los efec
tos que produce en ésta el oleaje, etc. Una montaña 
serviTá para interrogar sobre las laderas, la base, la 
cúspide, la forma de la montaña, sus declives, sus ro
cas, su altura, la vegetación que ostenta, sus manantia
les y cavernas, si los tiene, etc, Después de estas lec
ciones objetivas, los niños deben y pueden resumir sus 
observaciones en lenguaje propio que el maestro corre-
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girá cuidadosamente; pero este ejercicio de composición 
no es necesario, y a ,·eces resulta obstruso y enfadoso. 
"Como la excursión-observa muy discretamente la se
ñorita l◄'eliria Guerra-(•) no es sino la ilustración de 
las ideas expuestas en la clase, no hace falta consignar 
por escrito los hechos obsenados ... " Cuando se im
pone a los excursionistas la redacción de temas escri
tos, los hacen por lo común de mala gana, por consi
derarlos inútiles. 

Las excursiones geográficas son de muy escasa uti
lidad eu el primero y segundo grado. Como el fin prin
cipal de la excursión es recoger observaciones sobre las 
relaciones causales de los fenómenos geográficos, lo me
jor es iniciarla en el grado tercero, y sólo en los grados 
superiores se obtendrán los más provecl1osos resultados. 

El maestro no debe limitarse a enseñar los acciden
tes geográficos, sino procurará que los niños infieran lo 
que no pueden observar directamente, pero se despren
de los hechos intuidos. 

Por ejemplo, haciendo nr al niño algunos mon
tículos de arena en una playa, el maestro puede hacerle 
comprender lo que es una duria; en presencia de una caí
da insignificante de agua, se puede explicar Jo que es 
una catarata; una serie de lomas puede conducir a la 
idea de una cordillera; un prado muy estéril, al de una 
estepa; un pedazo de terreno completamente árido, al 
de un desierto. Así se educará la imaginación construc
tiva, que es necesaria para el estudio de la geografía 
general. 

A fin de hacer inteligibles algunos fenómenos de 
comprensión difícil par ael niño, como la evaporación 
del agua, la condensación del vapor acuoso, la erosión 
por las corrientes fluviales, etc., es conveniente realizar 
algunos experimentos sencillos en el aula. 

Entre las lecciones a que nos referimos, no deben 
faltar algunas sobre el movimiento aparente de los as
tros, la posición de los accidentes geográficos, la orienta
ción, el área o superficie que aquéllos ocupan, etc. 

(•) Excnrsiones lSCOlMes. Tesi!'I parn p\ docoetorri.•lo de Pedagogía. 
M:.iyo de 1920. 
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16.-Mcdelo de lección para nmos de tercer grado.
Asunto: un delta.-(De Mr. A. E. Frye). 

(Antes de salir del aula, el maestro, en presenia de la 
clase, agitará un poco de lodo en un vaso de agua.y pondrá 
éste en una mesa.) 

Objetivo.-Aprender cómo se forman los deltas. 
Preparación.---dios niños salen con lápiz y cuaderuios de no

tas, y se dirigen a un punto del arroyo donde la corriente es 
rápida, aunque arriba y abajo las aguas van con mucha lentitud. 

Maestro.-¿Qué diferencia advierten VV. entre esta parte 
del arroyo y la que está abajof 

Niños.-"EI agua es aquí más rápida."-"El lecho está 
m.á.s inclinado aq1tí." 

'' .Aquí el lecho es rocalloso, mientras abajo es cenagoso.'' 
Maestro.-Agiten VV. ese barro amarillo en la parte del 

agua que está arriba, y observen cuidadosamente. ¿ Qué suce
de ahora! 

Niños.-" El agua está cenagosa ahora." 
'' Abajo el agua cenagosa se mueve muy despacio.'' 
"El agua se esparce hac-ia ambos bancos." 
"El lodo se deposita en el fondo, más abajo de los rápidos." 
''El agua es más clara ahora.'' 
"El barro está cubriendo el lecho del río, que es negro." 
Macstro.-Ahora, observen ustedes los rápidos . 

. . Niños.-" El agua está otra vez clara." 
"El barro no pudo detenerse allí." 
Maestro.-¡Por qué! 
Niños.-.'' El agua arrastró el barro. 
''Es demasiado rápida allí." 
Maestro.-Ahora agiten ustedes unas piedras en los rápi

dos. 
Niños.-Las piedras vuelven a caer en el lecho, pero la 

arena es arrastrada.'' 
"La arena va reposándose allí." 
"Está formando un banco donde terminan los rápidos.·• 
"No pudo ir tan lejos como el barro." 
Jlaestro.-Se nos va el tiempo, y debemos estar pronto en 

la escuela. (Al retornar, el maestro arrojará al viento un pu
ñado de piedras, arena, polvo). J\1iren ustedes. 

Niños.-'' Todas las piedras caen inmediatamente al suelo.'' 
"El polvo se conserva algún tiempo 01 el aire." 
Volviendo al aula, los niños observarán que el agua del 

Yaso se ha puesto clara .r que el lodo se ha depositado en ei 
fondo del vaso. 

17. Una lección de modelado en geografía.-Propósito: 
hacer que ]os niños dese.ubran cómo la lluvia que cae en la 
cuenca del río se reúne en éste y retorna al mar. (De Alexis 
E. Frye.) 
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Prcparació:i.-El maestro ha modelado dos cuencas adya
centes en barro 1 y las ha cubierto ccn una delicada capa de 
poi vo ar<!illoso. En presencia de la clase se derrama agua sobre 
las cuencas; y tan pronto como los ar,·oyos en miniatura bajan 
pe,r las laderas, los rostros animados y las ávidas mirada<; de 
los n.i.ü.os in<licarán que su inteligencia se halla pronta para 
aprender. Este sencillo arreglo ha bastado para dominar la 
atenciór1. 

Jllaestro.-¿En qué dirección debe correr un arroyo? 
Niños.-"Debe co1Ter hacia abajo por la colina." 
''El arroyo tiene que correr por el valle.'' 
"Debe correr de los lugares altos a los bajos." 
''Corre por los declives más rápidos.'' 
1liaestro.-¿ Dónde forma sn c:mce, el arl'oyo 1 
Niños.-.i Cada arrnyo recoge las aguas de todo su valle". 
"El cauce está donde se juntan los declives de ambos la-

dos.'' 
¿ Qué tierras son las que dan agua a un arroyo T 

"El cauce sigue la parte baja dei declive." 
Maestro.-(Regando más agua sobre una de las cuencas). 
Ni?°'ios.-"Precisamente por los decli\'1:-'..S de ambos lados." 
"El arroyo recoge bs aguas caídas en los declives que 

miran al valle." 
'' El agua corre desde las laderas de las coLinas hacia el 

lecho." 
Maestro.-(Derramando agua sobre la cúspide de las co-

1inas que separa,n las dos cuencas). ¿ A qué arroyo Ya a parar 
esta agua! 

Niños.-" Corre hacia ambos." 
'' A cada arroyo va a parar una parte del agua.'' 
Maestro.-¿Por qué no corre toda el agua hacia un solo 

arroyo? 
Ni11os.-" Porque el agua no puede subir una colina." 
'' El agua ha de bajar la-; colinas.'' 
"Entre los dos arroyos la tierra es muy alta.'' 

El maestro señala ahora diferentes partes de la tierra alta, 
y pregunta a qué arroyo pertenecen las tierras. Los nifios con
testarán inmediatamente, hasta que el dedo se pose sobre la 
línea divisoria. Entonces, los niños se mostrarán perplejos. 
Un niño dice: 

"El agua debe correr por ambos lados." 
iUaestro.-, Pueden ustedes indicarme otros puntos comu 

éste1 (!.ios dedos comienzan a trazar las líneas divisorias). 
¿A qué valle perte mee esta línea T 

Niños.-"I'ertenece a ambos valles". 
"No pertenece a ninguno." 
"La linea separa lo~ dos valles." ,, ,, 
"Los dos valles conuenzan en esa lmea. 
lú.aestro.-1, De qué declive es esa línea 7 
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N-iños.-"La línea cae precisamente entre los declives." 
'' La línea está donde se juntan los declives.'' 
Maestro.-& Sabe alguno de ustedes cómo se llama esta lí

nea? Si nadie contesta, el maestro escribiTá la palabra línea dl
visüria en el pizarrón, pronunciándola al mismo tiempo, y pre
guntando: ¿ por qué se llama línea divisoria Y 

Niños.-"Porque divide la tierra en dos valles." 
''Porque separa los dos declives.'' 
'' Dfrjge la lluvia en dos direcciones.'' 
Maestro.-Por esta razón también la llamamos divisoria 

de las agua...,;;¡_ (Escríbase este nombre. Después de indicar la lí
nea en el mapa y de describir un valle, la clase terminará con 
uD resll!Dlen de lo estudiado). 

18. Procedimientos recomendables en el estudio de 
la geografía.-A más de las excursiones escolares, que 
son r.equisito sine qua non de esta enseñanza, el maestro 
ha de utilizar constantemente el dibujo y el modelado 
para representar las formas geográficas; las lectm-as o 
narraciones de viajes, a que son aficionados los niños de 
todas las edades; Jas colecciones de plantas, minerales, 
caracoles, insectos, etc., hechas por los niños mismos; las 
visitas a los tnuscos o a los establecimientos industria
les, etc. EJ libro de texto no debe introducirse hasta fines 
del tercer grado. También son indispensables los ejer
cicios de levantamiento de planos o cartas geográficas. 
Al principio estos trabajos serán fáciles, limitándose a 
la representación del espacio ocupado en un plano por 
un cuerpo sólido. Poco a poco irán aumentando las 
dificultades, en el orden siguiente: l', proyección de un 
solo cuerpo, v. gr., una mesa o pupitre, sobre un plano; 
2', plano del aula en que trabajan los niños; 3', plano de 
la escuela; 4', plano de la escuela y sus alrededores; y 
5', plano de accidentes geográficos. 

Al llegar a este punto, el maestro enseñará los sig
nos convencionales de los mapas, introduciendo éstos 
para el estudio ulterior de la geografía. 

Los planos de los alrededores de la escuela no dehen 
hacerse hasta el tercer grado. 

La linterna mágica, el cinematógrafo, los modelos 
geográficos ya preparados, los carteles y grabados son 
auxiliares de grande utilidad en este estudio. 
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19.-El modelado.-Después de las excursiones geo
gráficas, el mejor procedimiento pura el estudio de la 
geografía se halla en los trabajos de morlelado. Los ni
ños pequeños harán, bajo la dirección del maestro, con 
barro, arena humedecida, etc., reproducciones en minia
tura de los accidentes por ellos observados. Las leccio
nes dadas en el campo se reproducirán en el aula de un 
modo interesante y atractivo. 

Los niños mayores pueden hacer modelados de todo 
el distrito escolar o de un país imaginario, YaJiéndose 
de la cera, la plastilina, el papier maché o pasta de pa
pel, etc. 

20. Plan de enseñanza de la geografía local.-Se
gún el profesor Dodge, la geografía local comprende dos 
clases de tópicos: las unidades sociales y las unidades 
físicas, es decir, el aspecto humano y el cósmico de la 
Heimat. 

"En la primera división-dice el Dr. Fernández,
se agrupan las lecciones que traten de las razones y moti
vos por los cuales los hombres tienden a constituir ho
gares, aldeas, pueblos, ciudades, provincias y naciona
lidades; de las vías de comunicación, que enlazan los 
pueblos, de las condiciones industriales y productoras 
de la localidad y las relaciones que tienen con éstas la 
vida de los niños y la de sus familiares. En esta divi
sión de los tópicos, las primeras necesidades de la vida, 
alimentos, vestidos, habitación y combustible deben ser 
estudiados con preferencia." 

T,os tópicos que Dodge propone como correspon
dienles al primero de esos grupos, son: 

(a) La población, sea cual fuere su (amaño. 
(b) Necesidad de medios de Yida y de comuni-

caciónes. 
(c) Grupos industriales. 
( d) Comercio. 
Los tópicos de carácter físico propuestos por Dodge 

son los siguientes: 
(a) Llanuras, declins, montañas, mesetas. 
(b) Corrientes ele agua. 
<e) Atmósfera. 
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La segunda parte del plan nos parece demasiado 
reducida. En este punto, lo mejor que puede hacerse es 
adaptar el programa de la geografía local a las condi
ciones físicas y sociales de cada región. 

Mas comprensivo que el programa de Dodge nos 
parece el de Me. Murray, quien distribuye en siete par
tes los asuntos de las excursiones escolares: I•, produc
tos alimenticios y ocupaciones de los hombres en rela
ción con aquéllos; 2•, materiales de construcción e in
dustrias con ellos relacionados; 3•, artículos de vestir; 
4', comercio local y medios de comunicación; 5•, geogra
fía física local; 6", gobierno local; y 7•, clima y esta
ciones. 
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ENSEÑANZA DE LA GEOGRAFIA 

GRADOS INTERMEDIOS Y SUPJoRIORES 

l. La geografía a contar desde el cuarto gTado.
Al comenzar el cuarto grado de la escuela primaria, los 
niños conocerán los hechos geográficos más fáciles e in
teligibles del pequeño mundo que les rodea. Se han 
habituado asimismo a ('omparar dl<'hOR frnómenos con 
otros hechos semejantes cuya idea el maestro habrá te
nido ocasión de sugerirles. Por tütimo, el niño tendrá ya 
cierto dominio de la lectura y podrá servirse del libro de 
texto como auxiliar pro,-echoso para el estudio ulterior 
de la materia. 

En estas condiciones la enseñanza de la geografía 
puede hacerse de un modo sistemático. El maestro ha 
ele presentar al niño los hechos geográficos eu sus as
pectos generales, para analizar y describir a grandes 
rasgos la superficie del globo, con suficientes detalles 
acerca del territorio nacional. (") 

2. Cómo debe comenzar el estudio de li1 geormfh 
general.-Se ha discutido mucho eHlre los especialistas 
sobre si, una vez terminado el estudio ele la geografía lo
cal, ha de comenzarse el de la general por el conocimien
to de los continentes o por el de la tierra como un todo, 
Parker, en su obra How to tcacl, (/ro_r¡;·a¡,!1.11, se ,1cciclc 
por la primera alternativa; Frye, y con él casi todos los 
educadores contemporáneoP, sostiene q11r-1:1 marcha ana
lítira del método debe empezar por el globo como unidad 
geográfica. El ~~tutlio descriptivo de la geografía na
cional puede llevarse a caho conjuntamente con el de la 
geografía general. 

(•) Véanse los excelentes trabajos publicndos en Alrededor df' la r.~
cul'la (Hl16 y ]!)J7), por el Dr. Salvador .Mn:,ip. 

27 
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3. Aspectos que comprende la geogr&fía general.
La antigua división de la geografía en astronómica, fí
sica y política está hoy desechada por la ciencia, por ser 
errónea e incompleta. En su lugar, los geógrafos mo
dernos dividen dicha ciencia en matemática, fí.,ica, bio
lógica, antropológica, económica y política. 

La geografía matemát-ica considera la Tierra en su 
forma, dimensiones, movimientos y posiciones, aplican
do los principios que enseña a la construcción de los 
mapas. 

La geografía física estudia el geoidc en sus tres 
grandes divisiones de tierra, agua y atmósfera. Consi
dera las formas de la tierra y del agua, los cambios que 
en ellas se verifican, los fenómenos meteorológicos que 
contribuyen a producir esas transformaciones y su in
fluencia en el clima de cada país. 

La geografía biológica examina los animales y ve
getales de cada región y las leyes que presiden la dis
persión y desaparición de las esperies vivas en la super
ficie del globo. 

La antropológica estudia las razas humanas, sus ca
racteres, su dispersión y su grado de cultura. 

La política considera a los hombres corno forman
do parte de estados o naciones, y estudia los límites de 
dichos estados, su gobierno, instituciones civiles, pobla
ciones, etc. 

Por último, la geo,irafía comercial o económica es
tudia la producción, el cambio y el transporte de los ob
jetos útiles al hombre, como elementos para apreciar la 
riqueza y prosperidad de cada nación. 

4. Los cursos de estudio.-Los fenómenos geográ
ficos son tan numerosos e infinitamente Yariados, que 
para enseñarlos es indispensable hacer una selección, de 
acuerdo con los intereses y necesidades tlc los niños y 
con Ios fines que la edurarión perRigue. En Psta sp

lección tlebemos alejamos tle dos escollos peligrosos: 
uno de ellos es el empeño de enseñar un cúmulo de he
chos demasiado amplio. El otro consiste en reducir el 
estudio a los aspectos más abstractos y esenciales, lo 
cual privaría a la ciencia a que nos referimos do su in-
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terés y principal encanto. El punto de vista desde el cual 
debe examinarse este problema es el interés y utilidad 
que para cada pueblo tienen los hechos geográficos. Al
gunos tópicos exigen un estudio más escrupuloso que 
otros menos importantes. El estudio de las Antillas, 
v. gr., tiene un interés muy grande para los cubanos, 
pero carece de utilidad para los autralianos y los ja
poneses. Los fenómenos climatológicos son para nos
otros más fundamentales que el conocimiento de los vol
canes y los géyseres. El comercio, la industria, la agri
cultura y el gobierno de los Estados Unidos nos interesa 
en sumo grado, y no podemos decir lo mismo de Persia 
y del reino de Iraq. 

Al determinar los cursos de estudio de la geografía 
general debemos tener en cuenta los dos aspectos de 
esta ciencia: los principios y los hechos. "Cuando el 
nifio--dice el doctor Fernández-termine el sexto gra
do, que en nuestras escuelas corresponde a la edad de 
trece años, debe estar en posesión de los principios más 
importantes de la geografía, de I11odo que pueda servir
se de ellos para explicarse por sí mismo razonadamente 
la mayor parte de los fenómenos gográficos ... " 

5. La geografía en los grados intermedios y supe
riores.-En los grados intermedios, la enseñanza de la 
geografía aspira a dar al educando un conocimiento bre
,·e y elemental, pero tan completo como sea posible, del 
globo que habitamos. En esta fase de la instrucción 
primaria, el estudio de los principios o leyes geográfi
cas y el de los hechos o fenómenos deben ir de frente, 
de modo que la descripción y el examen de las relaciones 
causales se ayuden y completen. Los niños deben estu
diar de una manera sistemática los tópicos ya examina
dos por observación directa en los grados inferiores, y 
adquirir una idea sucinta y general de los continentes y 
los diferentes países, y con mayores detalles, de Cuba y 
del resto de la América. En los grados superiores la 
geografía no se diferencia en cuanto al contenido de la 
que se enseña en los grados cuarto y quinto. "Se dis
tingue de ella-declara el doctor Fernándcz-en qne au
menta el número de detalles, repita el estudio ele algu-
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nos rontinentes (nosotros creemos que de todos) y to 
ma un rarárter más científico v Ristemático ... '' En los 
últimos grados, la enseñanza· debe ser predominante
mente exp!icati,-a o razonada. 

6. Material para la enseñanza.-Siendo la geogra
fía una ciencia de observación, el material lle enseñanza 
que utilirr clebe presentar los hechos de modo que el ni
ño pueda observarlos, bien directamente, bien en re
presentaciones tan exactas como sea posible. Las foto
grafías o representaciones pictóricas de los lugares ob
servados constituyen, después de las excursiones esco
lares, el instrumento mejor para esta parte de la di
dáctica. Toda escuela debe tener una colección de car
teles de buen tamaño, que representen las razas huma
nas, las ocupaciones de los hombres, las formas princi
pales de la tierra y el agua, vistas ele las grandes ciuda
des, etc. 

La linterna mágica (perfeccionada en el estereopti
con) y cinematógrafo agregan interés a dichas repre
sentaciones, presentándolas en buen tamaño y, por lo 
tanto, con detalles más o menos minuciosos. 

A falta de estas proyecciones luminosas, el estereos
copio, los carteles preparados por el maestro o los dibu
jos en el pizarrón se empican oportunamente. Algunas 
veces, para que los niños puedan observar y comprender 
ciertos principios, v. gr., la porosidad de las rocas, la 
erosión ele las mismas por el agua, la evaporación y con
densación de ésta, etr., conviene realizar algún experi
mPnto sugestivo y fácil. 

El estudio ele la geografía física requiere además 
modelos en relieve que representen, ya formas deter
minadas ele! terreno, ya el aspecto de una región, de un 
país, de un continente entero. Hay en el mercado mode
los excelentes hechos de pasta ele porcelana, yeso u otros 
materiales; pero son muy costosos. Lo mejor es que 
los niños mismos los prepare11 bajo la dirección del ins
tructor. 

Los mapas que representen el relieve del suelo son 
tambi(•n una 1iec~sidad en la escuela mo<lerna, y lo mis
mo puede decirse ele los mapas comunes, los perfiles o 
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etc. Estos últimos pueden presentarse al niiío fácilmen
te en carteles o en el pizarrón. 

Para la enseñanza de la geografía matemática, es
tudio sumamente abstracto, la escuela necesita buenos 
globos, telurios, una esfera muda o globo-pizarra, Jia
gramas y dibujos esquemáticos, etc. La geografía, an
tes de llegar al entendimiento, Jebe en lo posible pasar 
por los sentidos del alumno. 

7. Las excursiones escolares.-Desde el cuarto gra
do en adelante, las excursiones escolares tienen im
portancia grande, pues el niño ya está preparado para 
comprender las relaciones causales de los hechos geo
gráficos. Por esta razón es muy recomendable el llevar
las a cabo con frecuencia, no sólo para completar el es
tudio de las formas geográficas y de las causas que las 
producen, sino para la observación de otros fenómenos 
naturales (flora, fauna, minerales, rocas, cte.). Con la 
inteligencia infantil más desenvuelta y conocimientos 
más ex tensos, las excursiones tendrán un carácter más 
científico y sistemático. El maestro debe prepararlas 
cuidadosamente en una visita que hará previamente al 
lngar escogido para la lección. Sobre el mismo terreno, 
el profesor elegirá los particulares a que ha de referirse 
la excursión, señalándolos en un apunte o croquis es
meradmaente hecho. 

Antes de dirigirse al punto elegido en compañía 
de sus alumnos, el maestro deberá interrogar a los ni
üos, para cerciorarse de lo que saben sobre el asunto de 
]a excursión. Es bueno a,·eriguar lo que lo~ niñof; ig-no
ran o saben imperfectamente, para insistir de prcforen
cia en ello. 

N"o es necesario ni recomendable que los alumnos 
resuman siempre oralmente o por escrito las obser1 ario
nes e inferencias hechas durante la excursión. 

Cuando sea posible, las excursiones se dirigir,rn a 
fábricas o talleres que representen las industrias prin
<'ipales del país, a fincas importantes (ingenios, cafeta
les, etc.), a mu~eos, donde lo hubiere, de. 
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8. Formación y copia de planos y mapas.-Desde 
el cuarto grado en adelante, debe continuar el trazado 
de los mapas comenzando por los que se refieren a la 
localidad donde el niño vive. Cuando pueda traspasar
se el horizonte de la escuela, continuarán los trabajos so
bre mapas por medio de copias o bosquejos de planos 
que el maestro presentará como modelo o trnzará por sí 
mismo en el pizarrón o en carteles ad hoc. 

Comenzará esta obra por trazados sencillos, v. gr., 
el plano de un término municipal, de una provincia, etc., 
para llegar hasta el bosquejo ele continentes enteros. 

No de be exigirse de los niños mucha exactitud en 
tales croquis, porque el fin que en ellos se persigue no 
es formar cartógrafos, sino fijar bien en la memoúa la 
posición ele los accidentes observados. Cuando el niño 
conozca algunas proyecciones, podrá pedirse mayor pre
cisión en el trazado, sin pretender, ni con mucho, una 
perfección inasequible para el. 

El procedimiento más usual para el estudio de la 
geografía general es el que se vale de los globos y ma
pas o cartas geográficas. Estas no deben usarse de un 
modo rutinario, es decir, señalando el niño lo que ha 
leído en el libro o ha dicho el profesor, sino que han de 
servir de base para el trabajo de investigación de los 
alumnos, los cuales buscarán por sí mismos, bajo la di
rección del maestro, la posición relativa de las tierras y 
aguas, las vertientes de cada región, los ríos principales, 
las formas de las costas, la situación de las cordilleras 
y los demás accidentes geográficos. De este modo, la geo
grafía no pierde el carácter práctico y heurístico que 
tenía en los primeros grados. 

9. El modelado.-No tan instructivos como los pla
nos o cartas geográficas, pero mucho más interesantes 
parn el niño son en geografía los trabajos de modelado 
Estos ejercicios, ya iniciados en los cursos inferiores. 
deben realizarse en los supeúorcs con mayor cuidado y 
precisión, y servirán, no sólo para reproducir los acci
dentPs de la localidad, sino para dar una idea clara del 
rcl iern de otras regiones, empezando por el país donde 
el niño habita. 
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El material empleado puede ser el mismo que en los 
primeros grados: arena, arcilla, p/aslilü,a, cera para mo
delar, papier maché, etc. 

El papier maché (pasta de papel) se prepara del 
modo siguiente: se ponen en maceración algunas hojas 
de papel secante previamente machacado hasta que el 
mismo quede reducido a pulpa. Se mezcla la masa cott 
engrudo (bien desinfectado mediante una disolución el~ 
sulfato de cobre) con blanco de España, o, mejor, polvo 
de mármol, hasta que tome la consistencia de mástic o 
masilla. La plasti!ina es una mezcla de arcilla buena con 
glicerina, en cantidad suficiente para que aquélla se 
vuelva suave y plástica. 

10.-El estudio de las relaciones causales en la geo
grafía.-La geografía moderna no es un mero catálogo 
de hechos, sino también un estudio de las causas que pro
rluren los fenómenos geográficos y de los resultados o 
ronsecuencias posibles de los mismos .. F]s!a relación cau
sal es lo que da unidad, carácter e interés a dicha cien
cia. "De una masa de hechos separados,-dice el profe
sor Federico Iloltz-la geografía se convierte en un to
do orgánico mediante ese principio de unificación. En lu
gar de ejercitar la memoria para retener un cúmulo de 
hechos e incidentes inconexos, el principio de relación 
causal estimula la razón a in,estigar las relaciones de 
los hechos y a reducirlos a principios comunes, a con
ceptos más sencillos o a clasificarlos en categorías de 
memorización más fácil." 

Por útil, no obstante, que pueda ser la explicación 
causal, debemos aplicarla con cautela. "Por regla gene
ral-afirma el mencionado autor-los hechos geográfi
cos nos son efectos de una sola causa, sino de una com
binación de causas, y puede ser djfícil apreciar la in
fluencia relatiYa de cada una de ellas.". Por otra parte, 
las causas de los hechos pueden ser demnsiado difíciles 
de comprender. El maestro no debe pedir al uiño que 
investigue sino aquellas que se adaptan al grado de su 
romprpnsión. 'l'ales son las más obvias y sencillas. Las 
causas más complejas se ofrecerán al nifio en orden ló
gico, sin convertirlas en asunto de un trabajo heurístico. 
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ENSEÑANZA DE LAS CIENCIAS NATURALES 

l. Fin de esta cnseñanza.-En la escuela primaria 
el estudio de las ciencias naturales aspira a dar un conoci
miento claro e impregnado de amor y simpatía, del mnn
do natural que nos rodea. Con el auxilio que nos presta 
dicha disciplina tratamos de poner al niño en contacto 
inteligente con el medio cósmico, despertando en él un 
vivo interés por los seres naturales. 

Algunos autores, v. gr., Alejandro Humbold, quie
ren que se estudie el mundo como un todo vi,·o dotado 
de fuerzas que lo mantienen en continuo movimiento; 
pero este empeño es excesivamente elevado y filosófico, 
pues, como dice juiciosamente el profesor Srhrnril, "no 
sabemos si la naturaleza constituye uu organismo, un 
cuerpo provisto de unidad." No obstante los adelantos 
de la biología o ciencia de la vida y de la q1,imica-física, 
o sea el estudio de ciertos fenómenos químicos que por su 
carácter pertenecen a la física, todavía las ciencias na
turales se dividen en varias disciplinas que, si bien uni
das en correlación estrecha, se estudian ron diferentes 
denominaciones fuera de los grados inferiores de la es
cuela elemental. En estos últimos las ciencias naturales 
/geografía, historia naturnl, física, quiinira y fisin 1ogirt 
e hi_qiene) deben enseñarse, asociadas a los trabajos de 
jardinería y horticultura, con el nombre de estudio de la 
11,aturalPza. 

~- Historia de esta enseñanza.-Ratke v Comen in:: 
trataron de llevar a la escuela primaria la c,,;señanza de 
las ciencias naturales. Inspirados en la lectura de 
Bacon, que acababa de recomendnr el uso del método in
duct-iYo, aquellos precursores de la pedagogía 1noderna 
sostuvieron que los niños debían observar con sus pro
pios ojos los hechos y seres de la creación. "¿No habi-



tamos-decía Comenius-en el jardín de la naturaleza: 
¡Por qué, en lugar de libros muertos, no abrimos el 
gran libro vivo de la creación!'' Desgraciadamente la 
afición a los sistemas y clasificaciones, fomentada por 
el gran Linneo, falseó la enseñanza a que nos referimos. 
El estudio de la naturaleza se convirtió en un mero nr
balismo, una memorización de nombres y caracteres que 
no dejaba sitio a la observación original. 

Contra lo que podía suponerse, Pestalozzi no me
joró la didáctica de esta disciplina. No obstante su doc
trina de que toda enseñanza tiene sus raíces en la in
tuición, el gran maestro de Zurich evitaba poner a sus 
alumnos en contacto con la naturaleza libre. La explica
ción de esta conducta se halla en que Pestalozzi procura
ba presentar todo conocimiento en forma de series sis
temáticas. Y la naturaleza no ofrece tales series, que son 
meras abstracciones del e1itendimiento. 

El primer pedagogo que trató de organizar de un 
modo científico la enseñanza elemental de las ciencias 
naturales fué Augusto Lüben (180-1-1873.) Este nota
ble profesor creía que el estudio de los animales y las 
plantas debía seguir el orden de lo conocido a lo desco
nocido y que el niño había de descubrir con sus propias 
luces las familias, órdenes, clases, etc., del sistema na
tural; pero el empeño de poner en la clasificación el fin 
de la enseñanza hacía excesi vamenle fatigoso y árido 
el método de Lüben. Rossmacssler y otros mctodologis
tas procuraron corregir este defecto empleando las ex
cursiones escolares, las colecciones formarlas por los 
alnmnos mismos, cte.; pero la gloria de haber lle,·ado a 
esta parle de la didáctica algún sentido pedagógico co
rresponde a Federico Junge. Impresionado éslc por la 
teoría de las concunidades de vida expuestas por el !\"ran 
naturalista ~[oebius, determinó lle,·arlt1s a la enseñanza 
elemental. Para hacer Yiables sus irlcas escribió en lK.% 
un libro famoso, La laguna <le la al<im rnlllo com11lliriad 
de ,·ida. Por comunidad de ,·ida se cnticncle la reuuión 
de scrC's a quienes reúne 1a necesidacl <le \'Jyir ;.r ~ubsi~
tir, porque están sometidos a condiciones análogas. Ta-
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les son la casa, el corral, el prado, el bosque, el arroyo, la 
playa, la laguna. 

Junge quiere que el niño observe por sí mismo. ¡Fue
ra los herbarios, los libros y las láminas! El único pro
cedimiento eficaz para el estudio de las ciencias natura
les es la lectura en el gran libro de la creación. En in
vierno como en verano, en el otoño y en la primavera los 
niños deben recorrer campos y bosques, montañas y va
lles. Maestro y discípulos obserYarán, tomarán notas, 
harán colecciones y preparados anatómicos. También 
conviene utilizar el acuario y el jardín escolar, el micros
copio y, cuando se hace indispensable, la experimenta
ción. Junge cree que las guías y los croquis o bosque
jos de lección son verdaderas abominaciones en la en
señanza de las ciencias naturales. 

La influencia de Junge ha sido profunda y perma
nente, pues su método llevó la vida, el interés y el entu
siasmo donde antes reinaban la abstracción, el verbalis
mo y las clasificaciones. Mas por grandes que sean sus 
servicios, es preciso confesar que sus ideas son en par
te exageradas y de imposible aplicación. Sus comunida
des de vida son excesivamente complejas, y lo que él lla
ma leyes biológicas son a lo sumo hechos o verdades bio
lógicas. Un profesor de enseñanza secundaria, el doctor 
O. Schmeil, supo evitar tales defectos de método escri
biendo dos obras admirables, el Libro de texto de zonln
gia y el Libro de texto de botánica, donde se unen acer
tadamente la descripción de los órganos y su adaptación 
a las funciones, Ja morfología del organismo y las con
diciones de vi<la que éste determina. 'l'an acabados y 
perfectos en su clase son los libros mencionados que se 
les ha acusado de ser demasiado buenos, pues dan a los 
maestros todo cuuauto éstos necesitan para la instruc
ción. El reparo no tiene fundamento, pues los libros de 
Schmeil no son más que guías para la obscrrnción y el 
trabajo original. 

Schmeil acepta el principio de las comunidades de 
vida, pero cree que éstas son excesivamente difíciles de 
estudiar, pues casi en todas partes el hombre las cambia 
y modifica. En su sentir, deben aceptarse en la enseñan-
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za, no para escoger las materias de estudio, sino sola
mente para comprender la vida natural. Su métoelo mo-
110grá:fico se va difundiendo poco a poco en todas las na
ciones. 

3. Selección de las materias.-Las ciencias natura
les son esencialmente ciencias de observación, y deben 
estudiarse mediante la experiencia directa y personal 
de los alumnos. Como la observación exacta, empero, 
es difícil o irrealizable para el niño si no está animada 
y sostenida por el interés, de ahí la necesidad de tomar 
como punto de partida en este estudio el círculo ele la ex
periencia del niño, los seres y hechos naturales que en
cue,itra alrededor. Estos seres y fenómenos eleben pre
sentarse de un modo directo a los alumnos, no por me
dio de modelos, carteles y dibujos, que constituyen sólo 
medios auxiliares de la instrucci(n elemet1(al. 

Dentro de estas consideraciones de carácter gene
ral, la selección de los asuntos <plantas, animales, etc.) 
debe estar subordinada a dos principios, uno metodoló
gico y otro utilitario. De acuerdo con el primero, con
viene elegir para el estudio aquellos seres que pueden 
servir de tipo a ciertas clases o grupos ( el gato entre las 
fieras; el ratón o la jutía entre los roedores, etc.). De 
este modo puede limitarse mucho la materia de la ense
ñanza, estudiando un número reducido ele especies o ti
pos. Debe tenerse en cuenta que unos pocos hechos 
bien digeridos valen más que un rúmnlo enorme de ver
dades mal asimiladas. 

El principio de utilidtd recomienda estudiar con 
mayor extensión y prolijidad los seres y comunidades 
ele vida que para el hmobre tienen mayor importancia e 
interés. Sin embargo, es bueno escoger en lo posible ti
pos suficientes para comprender las principales diYisio
nes del sistema natural (mamíferos, aves, reptiles, pe
ces, anfibios, insectos, moluscos, etc.). 

Con estos principios fundamentales, no es difícil lle
var a cabo una selección de materias que puedan sel'\"ir 
de guía en la enseñanza elemental. Nuestros cursos ele 
estudios han realizado muy discretamente dicho empefio. 



4. Orden de las materias.-Nada más disputado 
que el orden de presentación de las materias que forman 
el contenido de las ciencias naturales. El más sencillo ( el 
que Lüben aplicaba) consiste en ir de lo concreto a lo 
abstracto: primero la especie, después el género, luego la 
familia, el orden, la clase. Mas por científico que sea 
este proceso, hay que desecharlo por antipedagico: pri
meramente, porque bace interminable el estudio de las 
ciencias naturales, y además porque la idea de la especie 
y del género son mucho más difíciles que las de la fami
lia, el orden y la clase. 

Junge propuso ordenar la historia natural según el 
principio de las comunidades de vida. Se ha objetado a 
J unge que en los países cultos no existen verdaderas co
munidades de vida, pues el hombre las modifica según 
sus conveniencias y necesidades; mas, como observa el 
profesor Wagner, este hecho de la intervención <lel hom
bre en la vida natural contribuye a aumentar el interés 
de los alumnos. No puede negarse que toda comunidad 
de vida es muy compleja y difícil de estudiar, pero este 
defecto puede obviarse ofreciendo a los alumnos sola
mente una o dos comunidades de esa clase. Los profe
sores Coulter y la Srta. Patterson ( •) se han ajustado 
a este precepto haciendo del jardín y huerto de la escue
la el centro de la enseñanza de las ciencias naturales y 
la agricultura. 

Algunos autores han propuesto ajustar esta ense
ñanza al orden de evolución de los seres naturales; pe
ro Lehmann, Junge y otros pedagogos observan que el 
estudio de los seres superiores en la escala de la cre
ción es más fácil e interesante para el niño que el de los 
animales y plantas inferiores. Por otra parte, el orden 
ascendente de la e,·olución, en gran parte hipotético, 110 

puede sen·ir de base a un plan de enseñanza elemental. 
El método genético en las ciencias naturales debe re·• 
scrvarse para la e.s<-ueJa secundaria. 

'roda esto quiere decir que en la escuela popular el 
orden de presentación debe ir de lo más conocido, inte-

("') Practicar Ntitu.-c Study and Elementary Ágricuiture. New York, 
D. Appleton & Co.1 1909. 



43G 

resante y próximo al alumno a lo menos interesante, más 
lejano y más d~sconocido: primero los mamíferos y las 
aves; después los reptiles, anfibios y peces; más tarde 
los insectos, gusanos, moluscos, etc. Primero las plan
tas angiospermas; luego las gimnospermas y últimamen
te las criptógamas. 

Se ha intentado unir estrechamente la rnscñanza 
de las ciencias físicas a la historia natural y la fisiolo
gía o higiene; pero los ensayos realizados para aplicar 
este principio de correlación 110 han sido muy felices, fue
ra de los grados inferiores de la escuela primaria. Wag
ner cree que dicha conexión es realizable cuando se toma 
una comunidad de vida como centro de instrucción. En 
tal sentido han intentado resolver este problema didác
tico los profesores Coulter y la Srta. Pattrrs011, que han 
escogido al efecto el jardin de la escuela. 

En resumen, el orden de la enseñanza de las cien
cias naturales debe ajustarse a los principios siguientes: 

l' Debe comenzarse por el estudio ele seres indi
viduales. 

2' En los grados inferiores, la enseñanza debe ser 
especialmente morfológica ( formas y organización). En 
los iutermeclios y superiores los cursos han de ser de ca
rácter biológico-ecológico ( vida y relaciones del medio). 

3' Los seres y fenómenos se tomarán de una co
munidad de vida cuyo estudio sea accesible al niño, pro
curando reducir en lo posible el número <le comunidades 
de esa clase. 

4' En la enseñanza de las ciencias naturales deben 
prestarse mutua ayuda el trabajo escolar (sobre todo la 
jardinería y horticultura) y el estudio de los seres ele la 
creación. 

5' La enseñanza en los grados intermedios y su
periores no debe referirse a los seres considerados ais
ladamente, sino que ha de aspirar a comprender sus re
laciones mutuas; y 

6' En física y química se estudiarán primeramen
te los fenómenos más sencillos y ele mayor iuterés (v. 
gr., los efectos del calor, los principios mfts fáciles ele la 
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mecánica) y después los fenómenos complejos que pue
dan llegar a la comprensión del alumno. 

5. Marcha de la enseñanza.-Antes de comenzar la 
lección sobre un animal o planta tipo, conviene que el 
maestro despierte el interés de los alumnos conversando 
con ellos animadamente y averiguando lo que los niños 
saben acerca del particular. Heilmann, en su Handbuch 
der Paedagogik, propone el siguiente esquema para el 
estudio monográfico de los animales y las plantas: 

"l. Habitación. Condiciones de vida respecto al 
suelo, agua, aire, calor y luz. 2. Género de vida. Des
arrollo, duración de la vida, nutrición, multiplicación, 
protección, diseminación. 3. Constitución orgánica. 
Estudio de los órganos, considerando la relación que 
existe entre la estructura y el género de vida. 4. Pa
rentesco. Grupos biológicos y sistemáticos. 5. Posi
ción en la naturaleza. Relaciones entre el géneTo de vi
da, las plantas, los animales y los hombres. Significa
ción que tiene en la naturaleza." 

En el estudio de los minerales debe examinarse su 
distribución, yacimiento, propiedades y analogías con 
otros minerales. 

Estos esquemas tienen el defecto de ser demasiado 
rígidos. El plan de Heilmann y todos los demás que se 
han ideado en este asunto no deben aplicarse de un mo
do sistemático. De hacerlo así, las ciencias naturales 
perderían su interés y se convertiTían en una rutina in
soportable. Los bosquejos de carácter general no tie
nen otro fin que fijar los puntos culminantes de la lec
ción. Para cada tipo debe hacerse un bosquejo original, 
que puede comenzar con gran ventaja por el examen de 
los caracteres o notas más interesantes o salientes. 

La recapitulación de la lección debe hacerse pidien
do a los alumnos que resuman en lenguaje oral las ob
servaciones hechas. En los grados intermedios y supe
riores, a veces convendrá escribir la síntesis de lo obser
vado, y entonces el asunto servirá de tema para un tra
bajo de composición. 

Una vez estudiado el tipo escogido. puede compa
rarse con seres análogos, a fin de que los niños vayan for-



mando la idea del grupo <familia, orden, clase) y de las 
condiciones semejantes de existencia. Sin este estudio 
comparativo ( que debe reservarse para los grados in
termedios y superiores) la enseflanza de las ciencias na
turales carecería de unidad. 

El fin de la enseñanza de las ciencias naturales no 
es el mejoramiento moral ni la eduración religiosa y es
tética. El que a tales fines subordina tan vasta asigna
tura la desvirtúa más o menos, privándola ele su carácter 
científico. La naturaleza sólo es bella para quien ha re
cibido cierta educación estética; junto a los ejemplos 
más conmovedores de abnegación y de paciencia la natu
raleza nos presenta los actos más brutales, repugnantes 
y crueles, y a las armonías más sublimes acompañan dcs
cordancias que nuestra inteligencia no puecle explicar. 
Lo mejor es pues, no pretender buscar a toda costa be
lleza, lecciones morales y testimonios de la Prov ideucia. 
Dondequiera que exista realmente una belleza o un 
ejemplo edificante, el maestro debe hacerlo observar con 
calor y sencillez. Ir más allá y querer edificar a toda 
costa es caer forzosamente en el ridículo. 

6. Enseñanza de la física y la química.-El estudio 
de estas ciencias tiene una seducción y encanto irresisti
ble. No hay nada que interese tanto al niño como la 
observación de ciertos fenómenos del mundo natural, so
bre todo cuando se le ofrecen bajo la forma de un expe
rimento que le permita descubrir "lo que resulta". Y 
aunque la enseñanza de esas disriplinas se reduzca a los 
hechos más sencillos, siempre será lo suficiente para 
<lespt>rtar en la conciencia la noción de la ley y or<leu de 
las cosas. 

La selección de las materias constituye el problema 
más difícil de este r"mo de la didáctica. La mejor ma
nera de resolYcrlo es indagar cuáles son los hechos ll'.th

rales que interesan más al niño, a fin de presentarlos por 
el orden <le menor a mayor dificultad. El método de en
sofianza será esencialmente inductiYo y cxpc1"lmcntaL 
Un pequeño gabinete de física y química es siempre de 
1nuc11a utilidad en una r"cncla; pero hs 1ncjore!"I apa-
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ratos son los que el niño puede construir bnjo la guía del 
instructor. 

Pocas veces es posible en una escuela que los niños 
llenn a cabo por sí mismos los experimentos. En tal 
caso lo mejor es que el maestro los realice en presencia y 
con la cooperación de sus alnmnos. Y aunque el ensayo 
no resulte alguna vez, es bien sabiclo que un fracaso com
prendido enseña mucho más que el éxito feliz, cuando 
0s!e es demasiado fácil. 
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ENSEÑANZA DE LA FISIOLOGIA E HIGIENE 

l. Objeto y fin de esta enseñanza.-J,;n la escuela 
primaria, la higiene ha de estudiarse en eonelación es
trceha c:on la anatomía y la fiRiología. La prinwrn, Ja 
anatomía, l'Studia los órganos del cuerpo humano y 1,, 
fisiología las funciones de los mismos. JiJ,los conoci
mientos no tienen otro fin que la consen·ación de la sa
lud. Si1Tan para dar base científica a la higiene, la r1rnl 
<.Rtu<li~1 loR mcdi '>s , 1 ~1 1: PJ•t l' 1 P 1 :Plí1 11 nll'1: dC' hl~ 
funriones orgiiniras. 

Esto quiere decir que en la escuela lo importante v 
fundamc1Jtal del estudio a que nos referimos ,on los m;
dios de que disponemos para conserrnr la Yida. Los 
conocimientos de anatomía y ffaiolog-ía 8Ólo tiene razón 
de ser en cuanto permiten comprender los principios 
científicos de cuya ohserYación depe11<le la salud. 

Si la importancia de un estudio ha de medirse por 
las necesi<la,les que puede satisfacer, el más útil, sin du
da, es el de la fisiología e higiene. "tina buc]1a ~nlnd y la 
alegría que la animan-dice Herbert Spenr 0 r-eonstitu
ycn mayores elementos de felicidad que C'ual~uicra otra 
cosa; y su enseñan:r,a, para tratar de mantcnc·r nquellac, 
condiciones, es de importancia tal, que tampoco rede a 
ning-una otra.'' 

2. Carácter Que debe tener esta enseñan.za..-Los 
niños de los grados-inferiores no se interesan por la eon
scrn,ción de la salud y el estudio del cuerpo humano y, 
por otra parte, no pueden cumprender los fundamcmtos 
raeioualc.s en que se basan los prcccptoB higiéniros. Du
rante ese período de la Yida escolar. la enseñanza de la 
füüología e higiene debe hacerse de un modo informal y 
en corrclac:ióu estred1a con las ob a-; rir1111ia8 11aturalP:,;:;, 
Las lecciones y ejercicios serán cntonres sc11eil1os y prár• 



434 

ticos, de modo que el alumno aprenda a respetar la regla 
o precepto, más por hábito e imitación que como resulta
do de una iustruccin de carácter sistemático. Las con
versaciones interesantes y animadas, los juegos, las re
vistas de aseo hechas a intervalos regulares prepararán 
la enseñanza sistemática de la materia la cual, a tenor 
de nuestros cursos de estudios, no debe comenzar hasta 
el quiuto grado de la escuela primaria. 

El ,·erdadero centro de esta asignatura se halla en 
las actividades infantiles, y los preceptos higiénicos que 
el niño aprenda tienen por único motivo y justificación 
la necesidad de conservar el funcionamiento normal del 
organismo. Constituye, pues, un grave error comenzar 
las lecciones de fisiología e higiene por el estudio de 
una parte del cuerpo humano o de una función del or
ganismo. 

El punto de partida debe ser una actividad intere
sante: un juego, una excursión, un baño, un trabajo cor
poral, etc. El precepto higiénico se enseñará en correla
ció1. eon dicha actividad u ocupación, y las nociones de 
anatomía e higiene servirán para explicar el fundamento 
de la regla higiénica. Los maestros que invierten este 
orden v hacen de un estudio sencillo e interesante un 
rnontó1; de conocimientos morlalmente aburridos, come
ten una falta imperdonable. Los profesores Kendall y 
1Iirick, en su sugestiva obra II ow to tcach thc funda
mental s1,bjects (•) mencionan, entre las aplicaciones 
de este método vita/izado, los ejercicios en el uso del ce
pillo de dientes, la lectura hecha a la luz artificial, los 
primeros cuidados en caso de accidentes, el aseo del 
cuerpo y del vestido, las reglas que deben observarse du
rante la comida, etc. 

Desde el quinto grado en adelante, la enseñanza a 
que nos referimos toma un carácter sistemático, sin per
der de vista su fin utilitario, que es, repetimos, la conser
vación de la salud. Por otra parte, el maestro no debe ol
Yidar nunca que los preceptos de la higiene no se enseñan 
sólo para conocerlos, sino también para aplicarlos a la 
vida. La higiene es una disciplina que debe contagiarse, 

(*) New York, Houghton Mifflin Company, 1915. 
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más que trasmitirse. Su enseñanza--dice un rlocto pe
dagogo español-guarda mucha analogía con la educa
ción moral, que al cabo no es otra cosa que una higiene 
del espíritu. La higiene, como la moral, debe respirarse 
en la escuela. Debe resplandecer en todo lo que a ésta se 
refiere, al intento de que el alumno, mediante las impre
siones que a todas horas recibe, se apropie insensible
mente sus preceptos, a la manera que se apropia el cono
cimiento de las cosas que le rodean. La higiene de la es
cuela, el aseo personal del maestro y el cuidado del mis
mo por la higiene de sus educandos tienen sobre los niflos 
una influencia más fuerte y duradera que un buen libro 
de texto de fisiología. 

3. Los métodos de enseñanza.-La fisiología y la 
higiene son ciencias experimentales, y su enseñanza debe 
hacerse por la observación directa y la experimentación, 
cuando esta última es posible. Las lecciones de cosas 
constituyen en todos los cursos el procedimiento sine 
qua non que debemos aplicarles. El libro de texto no 
debe servir sino para estimular la iniciativa del alum
no, para excitar su deseo de ampliar y afirmar sus co
nocimientos o de resolver por sí mismo los problemas o 
dificultades formuladas por el instructor. Emplearlo pa
ra memorizar lecciones es quitar al estudio lodo interés 
y amenidad. 

La mejor manera de dar una lección de higiene es 
escoger como centro una actividad, ocupación o asperto 
de la vida infantil. Una vez interesados los niños en el 
asunto que se les ofrece, las preguntas del maestro se 
dirigirán a los efectos de la falta de higiene en dicha 
actividad. "La eficacia del método y de los procedimien
tos que se recomiendan-dicen con acierto nuestros cur
sos de estudios-expresa implícitamente la necesidad de 
que el niño mismo sea quien descubra, siempre que sea 
posible, la Yerdad que trate de enseñarse ... " Los co
nocimientos de anatomía y de fisiología que el alum
no adquiera en el curso de la lección no tienen otro ob
jeto que lleYar a la comprensión la regla perseguida. 

Muchas lecciones fáciles podrán darse sin aparatos 
de ninguua clase, haciendo que los niños observen los 
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órganos externos de su cuerpo. En los cursos interme
dios y superiores, la enseñanza de la higiene necesita al
gunos medios auxiliares; v. gr.: modelos de anatomía, 
carteles y atlas anatómicos, esquemas y dibujos en el pi
zarrón, proyec~iones luminosas, ejemplares de órganos 
de un animal obtenidos en nna carnicería, etc. Debe 
prohibirse terminantemente la muerte y disección de 
animales a la vista de los niñoR, por 1os R~ntirnif'ntos de 
crueldad o indiferencia ante el dolor extraño que pue
de provocar el empleo de estos medios. 

Los preceptos higiénicos que se inculquen a los ni
ños deben ser sencillos, claros, fáciles ele ejecutar y poco 
numerosos, para retenerlos bien en la memoria. 

Debe hacerse hincapié ei1 lücl p2i.igl'o:--; (lUL: oi' 'Cv 'H c1 
uso del tabaco y las behirlas alcohólicas. 11}n los grados 
inferiores e intermedios deben referirse cuentos e histo
rietas que pongan de relieYc las funestas consecuencias 
de esos ,·icios. En los superiores se pontlrá también de 
manifiesto la influencia nociva que el alcohol y el tabaco 
producen, tanto en las Yísceras como en las funciones fi
siológicas y mentales del hombre. 

En la escuela primaria es necesario desterrar del 
estudio de la fisiología e higiene todo abuso del tecnicis-• 
mo. La enseñanza de be limitarse a los hechos y fenóme
nos observables rle fácil comprensión. Es imítil ocupar 
la atención del niño con hechos que ni le iuteresau ni tie
nen para él utilidad alguna. El peor delito pedagógico 
consiste en provocar el fastidio del educando. 

Ejemplo de una. lección de higiene para. el seg1mdo gra
do.-Asunto: el cuidado del cuerpo humano. (De Annie G. 
Engcll). 

¿ Para qué necesitamos comer? ¿ Qué sucederá si no toma
mos alimentos suficientes? ¡,Qué pasará si comernos demasiar1o? 

Además de la comida, ¿ qué más necesitamos tomar para 
alimentar el cuerpo 1 ¡, Para qué necesitamos tomar agua? i, Para 
qué respiramos aire? ¡, Cómo entra el aii-e en nuestro cuerpo? 
¡, Es ignal el aire que entra en el pulmón al aire que sale ele él 7 

¡, Para. qué hacemos ejercicio? b Qué sucederá si hacemo:; 
demasiado ejercicio 7 

¡, Para qué nos bañamos con frecuencia? i, Para qué no-; 
vestimos? ¡, Debemos llevar el mismo vestido todo el año? ¡, Qué 
vestidos debemos lievar cuando hace frío, y cuáles cuando hace 
mucho calor 1 
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ENSEÑANZA DE LA AGRICULTURA 

1. Objeto de esta enseñanza en la escuela popular. 
-La enseñanza de la agricultura en la escuela primaria 
tiene por objeto: (•) 

l' Inculcar a los niños campesinos algunas nocio
nes fundamentales que les preparen parn llegar a ser 
agricultores inteligentes y entendidos, libres de prejui
cios falsos y emancipados de toda rutina. 

2' Enseñar a los alumnos las fuentes de c,tuJiu y 
de información a que el agricultor puede acudir para am
pliar sus conocimientos, resoh-er una duela o solicitar un 
auxilio o consejo sobre asuntos o dificultades relaciona
dos con los trabajos agrícolas. 

3' Sugerir y bosquejar las bases de unu economía 
rural bien entendida; y 

-Je' Fomentar el amor a la vida del rampo, a los 
animales y a las plantas. 

En la escuela primaria, dice acertadanwnte nuestor 
plan de estudios, la enseñanza de la agricultura nu ¡me
de tener carácter profesional. Por su contenido y por los 
métodos que emplea, se reduce a nna introduéción a la 
agricultura, y prepara al niño para ampliar con fruto el 
estuciio cie este rumo de conocimienlo, h.umano0 • 

Para conseguir tan importante resultado, dicho es
tudio se basará en la observación de los lwchos dim·ios 
de la \"ida de campo, en trabajos y procedirnientos ¡,rí,c
ticos, experimentos sencillos y fáciles y razonamieutos 
inteligibles para el educando. La Pscnela rural no en
seña a realizar las operaciones agrícolas, pero ,kbc ha
<'c~r quC1 r.l !liiio con1p1•ep 1 ,a la rn;,-;1111 ,!e ¡..,pi·, rl ún1da
mento racional de los t.rahajos de cultivo, las condicio-

(•) Este concepto de la didáctica de l3. agriculturn está tomando ca:ü 
textualmente de lor:. cursos de estudios vigcute1:1. 
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nes esenciales pa:ra el desarrollo de los animales y las 
plantas, algunos principios básicos de la economía rural 
y los preceptos higiénicos a que el hombre debe ajustarse 
y los que ha de aplicar a los animales domésticos. 

2. Contenido de este estudio.-Entre las nociones 
fundamentales que forman el contenido de esta mate
ria se hallan los siguientes: 

l' La importancia que tiene la selección y siembra 
de semillas cuyo rendimiento es superior a las corrientes. 

2' La influencia provechosa o nociva de las condi
ciones físicas de los terrenos. 

3' La necesidad de los abonos, el riego y las en
miendas cuando la tierra no contiene en cantidad sufi
ciente los alimentos necesarios para la vida de las plan
tas. 

4' La utilidad de las mejoras en la cría de ani
males. 

5' Los inconvenientes de la rutina y las ventajas 
que produce la aplicación de la ciencia al cultivo del 
campo. 

6' Los efectos perniciosos de la monocultura, y la 
necesidad de variar los cultivos para que la vida del 
agricultor no se encuentre a merced del comerciante. 

7' Las ventajas de la cooperación, de la higiene y 
de una vida decorosa y cómoda. 

A esto puede agregarse la conveniencia de aplicar a 
los cultivos los procedimientos más eficaces y económi
cos y de recoger, preparar y presentar las cosechas de 
modo que obtengan precios suficientemente remunera
dores. 

La escuela debe combatir el ambiente de sentimen
talismo tonto que se ha formado alrededor de la llama
da casita criolla, la vivienda malsana e incómoda de 
nuestros campesinos ignorantes, y a este efecto ha de 
llevar a la conciencia del niño la convicción de que la 
vida del campo es mucho más feliz y llevadera cuando se 
vive en casas ampilas, cómodas e higiénicas. El edificio 
de la escuela rural debe estar construido de manera que 
por sí solo constituya una lección objetiva permanente 
contra la casita criolla. 
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3. Método que debe aplicarse a esta enseñanza.
La agricultura es un estudio experimental y de observa
ción y debe conservar este carácter en la escuela prima
ria. Por grande que sea el mérito de un manual de agri
cultura escrito expresamente para los alumnos, el libro 
no debe erigirse en eje de la instrucción, ni mucho menos 
emplearse rutinariamente para aprender lecciones de 
memoria. Sólo poniendo los hechos y fenómenos agrí
colas directamente ante los ojos de los niños pueden és
tos adquirir las ideas y principios en que se basa la prác
tica del cultivo del suelo. De este modo los niños de las 
escuelas rurales adquirirán la instrucción necesaria para 
leer y entender m1 buen libro de agricultura moderna. El 
maestro procurará inculcarles necidido amor a la vida 
del campo, y la verdad de que la profesión agrícola, la 
más independiente de todas, es también la más remune
radora para los que se dedican a ella con inteligencia, 
instrncción y laboriosidad. • 

Los cursos de estudios vigentes <le nuestras escuelas 
describen algunas de las experiencias y observaciones 
que pueden realizarse para demostrar las nociones fun
damentales de la agricultura (condiciones para la vida de 
las plantas, selección de las semiJlas, permeabilidad del 
suelo, componentes del mismo, etc.). Todos estos estu
dios prácticos se harán en e campo ele demostración o en 
macetas de barro, cajones de madera, latas, canutos de 
caña brava, etc. 

"Los trabajos prácticos-dicen los Yigentes cursos 
de estudi~no deben ser simples ejercicios de forma. 
Deben tener un fin educativo y de utilidad individual o 
colectiva, es decir, un objeto, un resultado real. Por es
ta razón serán escogidos en relación con los elementos 
del medio y las necesidades de los escolares, aquellos que 
despierten el interés del niño ... " 

El método mejor y más interesante de los empleados 
''" d estudio de la a¡("ricultura es el de proyectos, que 
fué ideado para vitalizar la enseñanza de dicha mate
ria (•). Proyecto, en metodología. quiere decir una ac-

(•) Hea.ld, F. E. Tlie lwm,c projcct ?'8 a fas~ o/ vncational agriC11.Ut1rc 
cducati-011. Boletin 21, Agricultural Series 3J nno 1918, 
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tividad intencional preparada y dirigida en sus condi
ciones naturales por los mismos niños, para la resolurión 
de un problema de carácter práctico. En la rnseñanza 
de la agricultura se encuentran con facilidad las activi
dades de esa índole. J~n un aula que estudia el cultirn 
del campo, un alulllllo puede elegir un proyecto de maíz. 
otro un proyecto de papas, etc. Cada alumno ha de des
arrollar su proyecto desde el principio hasta su termi
nación. 'rambién se pueden realizar proyectos de hor
ticultura, avicultura, ganadería, economía rural, etc. 
Este método realiza el ideal pedagógico de estudiar la 
teoría en relación con la práctica y, como dice el Yigente 
plan de estudios, tiende a desarrolla:r el espíritu de em
presa, la perseverancia y destreza en el trabajo y muy 
especialmente la previsión económica. 

"Entre esos proyectos-agrega el vigente plan de 
estudios-pueden figurar los siguientes: ligas de protec
ción a los des,-alidos, a los animales y a los árboles; com
posición y mantenimiento en buen estado del camino de 
la escuela y de los vecinales que a el la conducen; coloca
ción y conservación de postes indicadores de distancias 
y de direcciones, en aquellos sitios donde se reúnan dos 
o más caminos, para evitar pérdidas <lo tiempo y moles
tias a los viajo1·os; cercado del terreno de la escuela pa
ra prosen-ar los cultivos de la huerta y del jardín; es
tudio, por excursiones, de las actividades agrícolas o in
dustriales del distrito, para llegar, por comparación ele 
los procedimientos y resultados, a las conclusiones y 
prácticas pertinentes; construccióu en la escuela o en 
los hogares, ele un gallinero, palomar o chiquero, de 
acuerdo con el plan elaborado anteriormente; organiza
ción y sen·icio rle comidas. si hay oportunidad, en la 
escuela, o en el hogar de algún alumno; embPl!ecimiento 
de los alrededores de la escuela y de otros lugares pú
h~ ieo~ con la :llant.,c·i }n d1 : .. lh>l1 im;-;to,-,: t n::i,l'lh'
ción de bancos rústicos y kioskos con cnredad,•ras: cam
pañas y trabajos en faYor de la higienización de los si
tios malsanos; creación de círculos de lectura dominica
les, quincenales o nocturnas, a las que so im·itará a per
sonas adultas de la localidad; audiciones musicales v 
fiestas patrióticas, culturales y recrcatiYas; concurso·s 



de todas clases, como demostración de la habilidad al
canzada; cajas de ahorro y biblioteca escolar." 

La enseñanza de la agricultura en la escuela ruml 
no puede prescindir de un campo de demostración. Este 
suele dividirse en tres partes: una destinada a jardín, 
otra que servirá de huerto de árboles frutales y horta
lizas y la tercera formará un vivero de plantas. Todas 
pueden subdividirse en lotes pequeños, que se confiarán 
al cuidado de un alumno en los cursos superiores o de 
un grupo de niños en los inferiores e intermedios. 

"Los instrumentos que se necesitan para estos tra
bajos-advertían nuestros cursos de estudio-pueden 
ser proporcionados por los niños mismos, pues es parte 
integrante de la instrucción agrícola, y muy principal, 
enseñar a sacar el mayor partido posible de los recursos 
que se tienen a mano. Igualmente se considera como par
te muy importante de esta enseñanza hacer que los alum
nos pidan por medio de cartas a la Estación Agronómica 
y a la Dirección General de Agricultura semillas de di
ferentes clases, pequeñas cantidades de abono, instruc
ciones sobre la manera de hacer determinadas siem
bras, de cuidar ciertas plantas, etc." 

"Los estudios de zootecnia ... han de tener el mis
mo carácter que se ha tratado de imprimir a los demás. 
El maestro debe evitar salirse de su papel para desli
zarse en el dominio del criador práctico, porque •u com
petencia en este punto puede ser discutible. Debe limi
tarse a las nociones científicas fundamentales que igno
ra generaln1enlc el can1pesino y cuya aplicaC'ión haría 
n1ás remunerador su rudo trabajo ... " 

No hav cnscña.11za en que se hayan cometido errores 
de más buÍto que en la de la agricultura. Prescindiendo 
de que la mayoría de los ma<"stroR rurales tiene una pre
paración deficientísima para llevar a cabo esa instruc
ción, existe la tendencia de dar a la misma un carácter 
libresco y abstracto. La agricultura, corno las ciencius 
naturales, es un estudio de obsen·ación y debe estudiardc 
sólo por obsen'ación directa. Los libros son moras guías 
tlc las observaciones y frahajos prúcüccs. Los sr~fü.1;·cs 
Coulter y la señorita Paterson refieren una anécdota 
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que prueba hasta qué punto ciega a veces al maestro la 
autoridad del libro. Una maestra repartió ciertas se
millas entre sus alumnos, a quienes encargó que obser
Yaran los dos tegumentos o capas que las envolvían. Los 
niños observaron las dos capas, menos uno que halló 
sólo un tegumento. Y el chico tenía razón. La maestra 
había leído que la semilla tenía dos tegumentos y, natu
ralmente, creía que era indispensable observar los dos. 

En la escuela primaria la agricultura no debe em
plear la clasificación ni el tecnicismo sino en la medida 
de lo estrictamente necesario. Los que se entregan a ese 
estudio sólo necesitan ojos para ver y espíritus observa
dores, independientes y respetuosos de la verdad. 

Otro error común en este ramo de la didáctica es 
el de olvidar que la agricultura es esencialmente un es
tudio de carácter local. Las cosas que ofrecen interés 
en una escuela pueden faltar en las demás. Cuando se 
tiene en cuenta esta necesidad de utilizar el medio que 
rodea a los niños, la selección de las materias que debe
mos enseñar se facilita mucho. 

Es bueno recordar en este estudio, como en todos los 
demás de la escuela primaria, que el interés del niño no 
debe confundirse con el de los adultos. Los asuntos pa
ra las lecciones, los ejercicios que entren en las mismas, 
las observaciones encomendadas a los niños, etc., deben 
adaptarse a la comprensión del educando, despertar su 
interés y estimular sus actividades provechosas y nor
males. 

Para sostener dicho interés, es conveniente comen
za,r por los cultivos más sencillos y por las plantas de 
crecimiento rápido y de flores grandes y colores de vivos. 
Poco a poco se introducirán los cultivos más difíciles y 
los desconocidos en la localidad. 

Los trabajos de dividir, subdividir, marcar, prepa
rar, etc., el campo de demostración o cualquiera de sus 
partes deben ser ejecutados por los niños mismos diri
gidos por el maestro del aula. 

4. Estudios que deben enseñarse en' correlación con 
la agricultura.-Siendo tantas v tan estrechas las rela
ciones que unen la agricultura ~ la botánica, la zoología, 
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la mineralogía, las ciencias físicas, la geografía, etc., es 
conveniente enseñar la primera en correlación con el es
tudio de la naturaleza, por lo menos durante los primeros 
años de la escuela primaria. Al estudiar la germinación 
y el crecimiento de las plantas, por ejemplo, se aprove
chará esta oportunidad para hablar de los cuidados que 
exige la germinación, de las condiciones necesarias para 
que una planta se desarrolle bien, etc. 

Según los profesores Coulter y la Srta. Patterson, 
en la escuela primaria el estudio de la naturaleza y el de 
la agricultura son inseparables. Porque si ~sta pres
cinde del provecho y ventajas económicas que pode
mos obtener de la naturaleza, su estudio en la escuela ru
ral no tiene razón de ser, ya que el niño campesino se 
halla en contacto incesante con el mundo natural. Por 
otra parte, si la agricultura mira con desdén las cien
cias naturales, se convierte en un estudio práctico y pro
fesional que la pone fuera de los límites de la escuela pú
blica. La fórmula, afirman los autores mencionados, es: 
ni agricultura ni estudio de la naturaleza, sino ambos 
a la vez. 
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ENSEÑANZA DE LA HISTORIA 

l. Concepto y contenido de la historia.-En el sen
tido más amplio y general de la expresión, historia es el 
conocimiento y narración de los hechos pasados, cuales
quiera que éstos sean. Así hablamos a veces de la histo
ria del sistema solar, la historia de un animal o de una 
planta, etc. Como lo que interesa al hombre es, sobre 
todo, el hombre mismo, por historia, en la acepción es
tricta del vocablo, se entiende el estudio y 1iarración de 
los hechos humanos o, a tenor de la clásica definición de 
BeroJieim, historia es I a ciencia que narra los hechos de 
los hombres considerados como seres sociales, mostrando 
las causas que han condicionado y motivado tales hechos. 

Este concepto es fruto de una rica experiencia. La 
primera forma que la historia nos presenta es la mera
mente narrativa. Los historiadores más antiguos, v. gr., 
lforodoto, escribían sólo para di,·ertir a sus oyentes, pa
ra encantnrlos con la relación, más o inc-no~ fc1ntástica, 
de las hazañas y aventuras de los antepasados ¡,:loriosos. 
Con esta idea, meramente literaria, de la historia. h ver
dad queda sacrificada casi siempre al interés estético o 
al sentimiento patriótico, cuando no a la afición y gus
to por lo maravilloso. 

El all'nicnse Tueíclides, al escribir la historia de la 
¡,:uerra del Pcloponeso, lo hizo exprPsamentP para edi
úcar u sus lectores, ofreciéndoles los hechos del pasado 
romo enc;:eñania pro, 7 ecbocia para el por\·r-nir. De 
a('ucrdo con esta manera de csc·ribir la historia, la na
rración se subordina a los fines, tcnd0ncias y moti,-os del 
historiador, el cual, aunque im·c,tiguo las condiciones 
dolenninantes de los hechos, lo hace de un modo par
cia], sacrificando, a Yeces inconRcientemrnte, la Frnla<l 
al propósito que intenta realisar. 



Hasta fines del siglo XVIII y prinripios del XTX, la 
historia humana cunsen·ó el carácter narrativo que le 
dió ITerodulo o la tendencia pragmática rcp1·r,e11ta<la por 
Tucídides. Con los adelantos de la crítica v de las 1la
rnadas ciencias auxiliares <le la historia, ést; ha tomado 
d car{wtcr de un estudio genético. Su objeto es indag-ar 
las condiciones reales en que se han producido los suce
sos, es dPrir, Rus orígenes o causas, sus reJaciones con 
otros hechos sociales, la influencia del amhientr cósmi
eo, social, cconómi<'o y político, efr. 

A esta evo] ución del concepto de la historia se agre
ga una transforma<·ión completa ile su contenido. Los 
escritores antiguos se limitaban a narrar la partP máR 
e:xtcrior de la historia polítiPa, las guerra-;, rPvoluclo11es, 
golpes de estado, hechos importantes <le los soberanos. 
Poco a poco se ha echado de Yer q,w la historia política 
se halla en relación estrecha eon h <le la cultura ( orga
nización econórnica y Roeial. rrligión. adP. riencia, <.'0~-

1umbres, instrucción genernl, etc.), ,in la cual no tiene 
explicación. Con este connnei1uiento. se ha ampliado 
enormemente el contenido ,le la historia, que hoy com
prende, no sólo el desarrollo de la ,·irla política, sino el 
de la enltura y la ciYilización. El sujeto de la historia 
no es solamente el soberano o el héroe, sinn el puehk 
entero, en todas la manifestaciones ele su artivi,larl. 

También ha cambiado radicalmente el método em
pleado en la investigación histórica. Los historiadores 
antignos escribían sin un examen previo de la autenti
cidad, exactitud, sentido y valor de las fuentes que em
pleaban. Los trabajos de Xiebnhr, Ranke, Waitz, Sybel, 
Droysen, Langlois )' Seignobos. Bernheim y otros han 
echado las bases de un método critico que aspira a fijar 
los hechos históricos, libres de las alteraciones ele ~ne 
han sido objeto en el curso de la tradición. Hoy se es
rrihr 1n historia en \·ista de J:rn hue!lns o clornmPHios 01u' 
han dejado los pcmamientos y los actos ele los hombre,, 
y estos documentos no son ntÚizados sino después ele pa
:;:.ar por un rxamen $evero y minuciof-\o reRpecto :1 Ru ori
gen >. autenticidad, interpretación clel texto, confrontn
ción del mi:-:mo con otras fucntcR, dr. Ri la historin °~ 
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una ciencia, debe este carácter sobre todo a la severidad 
de sus métodos de crítica e investigación. 

2. Fines que persigue la historia en la escuela pri
maria.-Ya nadie pide a la historia lecciones de moral ni 
hermosos ejemplos de conducta ni aun escenas dramáti
cas y pintorescas. "Se comprende-dicen los Sres. Lan
glois y Seignobos (')-que para estos objetos la leyenda 
sería preferible a las historias, porque aquélla ofrece un 
encadenamiento de causas y efectos más conforme a 
nuestro sentimiento de justicia, personajes más perfectos 
y heroicos, escenas más bellas y más conmovedoras. 
También se renuncia a emplear la historia para exaltar 
el patriotismo o la lealtad, como en Alemania. Se siente 
qne sería ilógico sacar de una misma ciencia aplicaciones 
diversas según los países o los partidos. Este equival
dría a mutilar, si no a alterar, la hrstoria en el sentido de 
tales preferencias. Se comprende que el valor de toda 
ciencia consiste en que sea verdadera, y no se pide a la 
historia m:íJs que la verdad." 

El objeto de la historia como ciencia no es, pues, si
no el conocimiento del pasado; pero si su estudio no tu
viese utilidad alguna, sería difícil encontrar una razón 
para llevai-lo a la escuela primaria. "El pasado-ha di
cho John Dewey con acierto-es el pasado, y podemos 
con toda confianza dejar que los muertos entierren a los 
muertos. El presente tiene exigencias demasiado peren
torias, hay demasiados llamamientos en el umbral del 
futuro para que el niño se sumerja profundamente en lo 
que ha transcurrido para siempre.'' 

El verdadero objeto de la historia es estudiar có
mo se han formado las fuerzas espirituales que actúan 
en cada sociedad. Su fin no es edificar al niño con altos 
y nobles ejemplos, pues las historia ofrece toda clase de 
ejemplos, edificantes e innobles, perniciosos y sanos, si
no sencillamente dar al educando una comprensión de 
los ideales y valores de su tiempo y su país y, por lo mis
mo, de su papel en el mundo como hombre y como ciuda
dano. 

(•) IntToduoción a los estudios h18t6ricos. Madrid, Jorro, HH3. 



447 

La historia nos enseña a comprender la sociedad ac
tual, con sus instituciones, sus luchas, sus ideales y ten
dencias, contándonos, al mismo tiempo, lo que éstas han 
sido en los tiempos pasados y muslráu<louos lo que pue
den ser en lo futuro. La enseñanza moral y el patriotis
mo que de ella se desprende no está precisamente en el 
valor moral de cada acción considerada aisladamente, 
sino en la verdad de que el individuo nada vale y signifi
ca sin la comunidad en donde vive, y de que la ruina y 
la prosperidad de cada grupo humano dependen de las 
actividades de sus componentes. La historia, como dice 
D. Rafael Altamira, "no sirve de ejemplaridad ni de es
carmiento para los individuos (en general) ni para los 
pueblos; pero siTVe para despertar o sugerir sentimien
tos especialmente políticos o de raza y para mantener el 
espíritu tradicional. .. y la penetración de la propia con
ciencia ele los antepasados ... " (') 

l,a historia puede usarse también como instrumen
to de disciplina mental, pues ejercita a los alumnos en 
el razonamiento conjetural, que desempeña un papel tan 
importante en la vida cotidiana. Enseña, dice el profe
sor Salmon, a pensar las probabilidades que están en 
conflicto, a estimar los diferentes grados de evidencia, a 
formar un juicio sólido sobre el valor de los testimonios. 
Las mismas funciones que ejercitamos prura decidir si es 
o no cierto que Isabel la Católica empeñó sus joyas pa
ra costear los gastos del primer viaje de Colón a Amé
rica, son necesarias para averiguar si fué o no Fulano 
quien rompió ayer el farol de la esquina. 

3. Bosquejo histórico de esta didáctica.-Los peda
gogos del humanismo fueron los primeros en pedü· la 
enseñanza de la historia en la escuela primaria. En el 
siglo XVII, Comenius (Didáctica Magna, cap. 29), no só
lo habla con elocuencia a su favor, sino propone or
denar su contenido rlesde un punto de dsta pedagógico. 
Estos esfuerzos se perdieron, tanlu por faltn de un con
cepto claro de la asignatura, como porque los macsl ros 
la consideraban un mero apéndice a otras enseñanzas. 

(•) Véase la excelente obra b'nseñanza de la historia ei~ fa.q escue
lall primarias, por el Dr. Pedro García Valdés. Habana, J. Albcla, 1923. 
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Federico el Grande, en 1763, la introdujo, por lo menos 
nominalmente, en la sescuelas de Prusia. En la práctica, 
durante todo el siglo XVIII y parte del XIX, la ense
ñanza de la historia fué una vana aspirnción, salYo en 
las escuelas secundarias y en las academias o unfrersi
dades. 

En la segunda mitad del siglo XIX la historia, no 
sólo penetra en las escuelas elementales de casi todos los 
países, sino que los pedagogos comienzan u estudiar la 
técnica de su enseñanza. Schloezer y Junker piden que el 
contenido o materia <le au estudio se reduzca a la histo
ria nacional. Biedermann, Herbert Spcncer y otros sos
tienen la necesidad <le insistir en el desarrollo de la cul
tura; Haupt idea el método de agrupación, Ritter y 
Kapp el combinado; Ziller el de concentración, etc. (•) 

Durante los años transcurTillos de la Yig¿6-'-ma ('('~1-

turia, la metodología de la historia so Jia estudiado 
intensamente, sin que hasta la fecha se hayan resuelto 
muchísimos problemas que ofrece su didáctica. 

4. Métodos de enseñanza de la historia.-N o obs
taule la rapidez y brevedad de su desarrollo en el tiem
po, la didáctica de la historia nos ofrece una gran ri
queza do métodos, marchas y procedimientos docentes. 
Todos pueden clasificarse: 1', por el orden cronológico 
de las materias; 21, por su correlación con otras enseñan
zas; 3', por la forma de la presentación; y 4', por la reu-
11ión o agrupación de los asuntos. 

Por el orden cronológico de los hechos narrados, la 
historia se enseña por el rnéto<lu prog,·esivo o por el re
gresivo. El primero presenta los hechos según el orden 
cronológico en que éstos se suceden, comenzando por los 
más antiguos y terminando por los más recientes. No es 
adaptable a los primeros grados, en que el niño tiene 
ideas muy obscuras acerca el tiempo y las relaciones 
causales <le los hechoR humanos; pero se adapta bien a 
los grados superiores. 

(•) Luis Par1ró, Notas de .~UR lecciones en clau, tomadas por uno de 
sus di.~cíp1tlos. En manuci.crito. Habana, 1917. Luciano Martínaz, Conferen
cias sobre la enseñanca de z,.,, historia, dadas en la Sociedad Económica de 
Amigos del País, de la Habana, el año de 4.917. 
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El método regresivo comienza la hiHtoria en los 
tiempos actuales, que se supone son los mí,s conocidos y 
próximos al educando, y retrocede, período por período, 
en orden inrnrso al de su sucesión. Muy celebrado en 
otro tiempo, este método ha raído on desuso, porr¡ue in
vierte arbitrariamente el orden natural <le los rnresos, 
rompe las series causales y lleva la confusión a la men
io del alumno. 

Por la correlación de la historia con otras materias, 
esta asignatura puede estudiarHe por el método combi
nado de Ritter, Kapp y otros o por el de los grados de la 
oivilización, de Herbart-Ziller. El primero trata de aso
ciar estreehamente la historia ron la geografía, o bien 
con la literatura, el estudio de la naturaleza, etc. Estas 
conexiones ofrecen el inconveniente de ser excesivamen
te artificiosas y forzadas. Si la historia se coordina, v. 
gr., ron la geografía y aquélla sirve de centro a la ense
ñanza, ésta se convierte en un estudio topográfico. Si, a 
la inversa, elegimos la geografía como núcl<•v, la hi.,tor i:, 
se reduce a una serie de episodios. Y todavía peor re
sulta la correlación de la historia con otras enseñanzas. 

El método herbatiauo, llamado también de los _r¡m
dos de la civilización, ha sido expuesto en el capítulo 
XXII de esta obra. K o obstante los servicios que ha p•es
tado dicho método despertando algún amor por la ense
ñanza de la historia, su aplicación es muy difícil y se 
halla a veces en oposición con los intereses de la niñez. 
J<]ste proceso no es, en suma, sino una traducción didác
tica de la ley biogenélica de Haeckel, que en otro lugar 
hemos juzgado. 

De acuerdo con la forma con que los hechos se pre
sentan a la mente del alumno, la historia puede enseñar
se oralmente, eon auxilio del lil,ro rlr tex/.o, por el mé,to
do de tópicos, por el de fuentes o ,1,, lrtbnratorin o por Pl 
<le proyectos. 

"Las ventajas del método oral--<lice el profesor 
Hinsdale-son la viveza y el interés: sus desventajas la 
vaguedad y la insuficiencia. El alumno que estudia his
toria está casi en la seguridad de adquirir demasiadas 
ideas indefinidas y genéricas y uu uúmero demasiado 

rrn.\COG:A 29 
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oorto de hechos definidos y exactos. El profesor alemán 
procura evitar este inconveniente siguiendo un camino 
llano y recto y repasándolo una y otra vez. Debe adver
tirae que el resumen impreso que él pone en mano de los 
niños es el esqueleto de la instrucción. Las desventajas 
del libro de texto en las clases superiores de las escuelas 
elementales son la falta de inteligencia y de interés-de
fecto fatal si no se evita.-Las ventajas son la oportuni
dad para la exactitud y la integridad. Los dos elemen
tos deben combinarse: las lecciones del libro y la ilustra
ción oral. Los extremos que hau de evitarse son el ex
ceso de hechos por un lado y la charla insubstancial por 
otro." 

El método de tópicos, admirablemente expuesto por 
el profesor Hinsdale, prescinde del libro de texto. El 
maestro escribe en hojas de papel o en la pizarra los 
tópiros o asuntos que forman la materia de la siguiente 
lcc<"ión y hace que los alumnos acudan a la biblioteca o 
a otrns fuentes de información, después de indicarles !a 
maiwra de elegir y usar los libros. Los niños hacen los 
informes, bien oralmente o por escrito. 

"Bien manejado-agrega J finsdale-este método 
ofrece excelenrias innegables. Provora el interés y el C8-

píritu de iuvestigación; familiariza al 1úño con el uso <le 
los libros y las bibliotecas; pone, en cuanto puerle hacerlo 
el uso de diferentes autoridades, un freno muy útil a las 
condusiones rápidas y el exceso de confianza, y es una 
buena introducción a los métodos de autoednrarión. Los 
males del método saltan a la vista. Ya acompañado de 
un esfuerzo más o menos falto de dirección. Bien apli
cado, consume demasiado tiempo. Puede llevar a los 
alumnos a una esfera de vaga información y de impresio
nes generales, más que de conocimienlo definido. Los he
chos y las ideas adquiridas tienen pocas probabilidades 
de armonizarse bien y de integrarse en la conciencia. En 
suma, el método de tópicos no puede xecomendarse como 
procedimiento exclusivo de enseñanza en ningunn etapa 
de clesarrollo ... " En la escuela primaria no debe apli
carse sino de cuando en cuando y solamente en los gra
dos superiores. 
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El método de fuentes, llamado también de seminario 
o de laboratorio, e ideado en 1835 por el Dr. C. Peters, 
parte del supuesto de que los conocimientos del alumno 
son muy defectuosos si no se apoyan en sus propios es
tudios de las fuentes históricas originales. Recomen
dado en 1892 por la Comisión de los Diez ( Conferencia 
de Madison), ha sido violentamente combatido y censu
rado. Los reparos principales que contra el método sue
len dirigirse son: 1 ', la necesidad de re1mir y ordenar 
metódicamente las fuentes originales que el alunmo debe 
consultar; 2', la dificultad de que los niños estudien de 
un modo inteligente los documentos de la colección; 
y 3', la falta de maestros instruídos y hábiles, capaces 
de dirigir con acierto en la investigación a sus alumnos. 

Los partidarios del método de fuentes afo·man que 
aun concediendo la pobreza de resultados atribuí<la a la 
aplicación del mismo, dichos resultados no son inferiores 
al que ofrece el libro de texto. El profesor Bourne exa
mina esta creencia y declara que aun los enemigos del 
procedimiento heurístico no se oponen al empico juicioso 
de las fuentes, como lectura suplementaria del libro de 
texto. "En la escuela elemental-agrega-el uso de las 
fuentes debe ser más incidental que en la escuela secun 
d!l!ria. Las selecciones deben adaptarse a la experiencia 
y los conocimientos de los niños. Es posible formular 
algunas preguntas para la investigación. Por ejemplo, 
es posible acudir al diario del ler. viaje de Colón a 
América para que el niño averigüe dónde, en su opinión, 
estaba situada la primera isla descubierta por aquél." 

Por la agrupación de las materias, el método didác
tico puede ser o biográfico-monográfico, de agrztpación, 
de épocas o períodos, etc. El biográfico-monográfico 
agrupa los hechos alrededor de una personalidad emi
nente que viene a ser representante de una idea políti
ca, moral, religiosa, ele. Los hechos políticos importan
tes y el cuadro del estado de cultura (monografía) se en
lazm·án con la biografía del personaje elegido. Las ven
tajas que ofrece son el interés y viveza que da a la na
rración y la facilidad con que se adapta al grado de de
sarrollo de la inteligencia infantil. Su defecto principal 
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consiste en que rompe lag relacion'ls r:')usnic~ d..: la hi,
toria, por lo cual sólo tiene aplicación a los p;raclos in
lerme<lios dee la escuela primaria. 

l•}) método de agrupación (gruppicrc,ide Jf ethode do 
los alemanes) fué ideado por Federico Haupt. Se basa 
en un estudio de la sociología, a tenor ele la cual la c,·o
lución de la humanidad ha pasado por einco grndos su
cesivos: la familia, la comunidad social, el Estado, la 
,·ida religiosa, y el arte y la ciencia. F,! proceso di !ár
tico se ajusta a este curso ele la cyo]ución. 

La ventaja principal ele este méto<lo consiste en b 
facilidad con que se aclapta a la eYolución mental del 
niño, después que la materia se ha (:(radu•1do cui,l,idosn
mente. Sus impugnadores le acusan de un deferto capi
tal : la falta de conexión de los sucesos históricos con el 
orden cronológico. Un pedagogo alemán, Stiehl, propu
rn enseñar los hechos históricos notables en las fechas 
anuales en que se celebran (efemérides) ; pero esta me
dida no ha hallado todavía en ningím país un defensor 
ele nota. 

¡,;¡ método que procede por épocas o etapas que pue
dan comprenderse bajo una ii!ea general, v. gr., la con
quista de Cuba, la colonización, la guerra de los diez 
años, etc., parece el más apropiado para los grados su• 
periores, si bien se halla fuera de la comprensión ele! 
niño en los grados intermedio~ y en loR inferiorC>R. Vin 
estos últimos la obra de la escuela, según consenso uui
'""' .sal de los eclucndores, dehe reducirse, en lo que a la 
historia se refiere, a la preparación de la enseñanza por 
medio ele cuentos, narraciones, historietns, etc. 

En resumen. aunque la metotlolo~ín r!c la his•ori 0 es 
asunto aun muy discutido, la mayoría ele los pedugogrs 
conviene en que el estudio formal de la misma no debo 
l'omcnzar hasta los albores de la adolescencia, entre los 
diez o doce años de la edad del hombre, y tocio lo más 
que la escuela puede hacer es preparar inteligentemente 
c•sa enseñanza inspirando interc\s por los grandes per
s,onajes históricos y por las fuerzas, valores e ideales 
que han formado la patria. dando al mjsmo tiempo una 
comprensión suficiente de las ideas e instituciones que 
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<leoempeiian en la historia nn gran papel (soberano, 
Estado, gobierno, religión, arte, ejército, asmnblea po
pular, etc.). 

Para esto se necesitan dos etapas, ninguna cfo las 
cuales constituye propiamente una enseñanza histórica: 
la primera o preparatoria (los tres primeros cursos ele
mentales) se limitará a la relación de cuentos, leyendas 
y narraciones de todos los tiempos, sin sujeción a un or
den cronológico; y la segunda (período biográfico-mo
nográfico), reducirá la historia a biografías y narra
c;oues que den la idea de una época, de una institución 
, lt una fuerza o ,-alor espiritual, prcsentaclos en forma 
viva e interesante. Este segundo período puede com
prender dos cursos, el cuarto y el quin lo; y tampoco se 
r~ducirá a la historia nacional, pues debe espigar en 
todos los países, si bien, como es natural, la mayor parte 
de su contenido saldrá de la historia nacional. 

Desde el sexto grado en adelante se enseña la his
toria propiamente dicha, presentada en uno o dos ciclos. 
Si se aceptan los dos ciclos, uno será breve (un solo cur
so) y otro más extenso, de dos cursos. En uno y otro, 
pero más ampliamente en el segundo, se estudiarán los 
hechos de la historia universal que sean necesarios para 
la comprensión de la historia patria. 

Respecto a la forma de presentación, parece pTU

dente el consejo del profesor Hinsdale, que recomiend,1 
el empleo de la lección y del libro de texto. m método 
de tópicos y el de fuentes o de laboratorio se usarán 
muy parcamente y sólo en los grados superiores. 

5. El método de proyectos.-A plicado a la historia. 
el método de proyectos consiste, como dice el Dr. Pedro 
García Valdés en su excelente Ense1ianza de la historia 
en las escuelas primarias, (º) "en que el alumno inves
tigue directamente lo que ha de ser motivo de la ense
ñanza, pero sin que se rlé rnení.n de que rPr1iza tnl fm1-
ción"... "T,os proyectos en la enseñanza de la historia 
-agrega-tienen un valor incalculable, pues facilitan 
al alumno el medio de conocer lo qne es el hecho histó
rico y cómo se produjo." 

(•) Habana., J. Albela, 1923. 
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De acuerdo con la op1mon de J\lendel K Branom, 
en la enseñanza de la historia pue<leu presentarse los 
siguientes tipos de proyectos: (•) 

Proyecto de leer la historia para distracción. 
Proyecto de in formes. 
Proyecto de interpretación. 
Proyecto de juegos de problemas (del pasado, del 

presente o del futuro) ; y 
Proyecto de debates. 
6. La preparación del maestro.-'· J,;n historia, aun 

más que en las otras enseñanzas-dice el profesor James 
1Velton-la condición más esencial es un maestro esti
mulaute y perfeclameute preparado. Lo que ésto nece
sita no es un saber enciclopédico, sino una comprensión 
segura y penetrante, una inteligencia del significado de 
los grandes sucesos, con detalles suficientes para hacer 
que los hechos parezcan reales a su imaginación y a la 
de sus alumnos. En segundo lugar, es esencial un juicio 
sano e imparcial, que es resultado de la práctica en pe
sar las pruebas y comparar autoridades. Agréguese a 
esto el poder de despertar el interés y el entusiasmo por 
medio de una narra_ción impresionante y viva y de há
biles preguntas y, últimamente, un conocimiento de los 
libros y de los mejores medios de usados, a fin de ejer-• 
citar a los alumnos en lecturas provechosas." 

La historia no exige talentos o aptitudes especiales, 
como el dibujo y la música. Todo el que realiza un es
fuerzo suficiente puede ser un excelente profesor en di
cha materia. Lo primero que necesita es adquirir los 
conocinúentos necesarios mediante un estudio, más in
tenso que extenso, de cada período histórico. Para este 
estudio no sirven los manuales ni las enciclopedias ni 
las obras de segunda mano. Welton aconseja leer la me
jor obra que se haya escrito sobre cada época o período. 
'' Así-dice esle gran educador-aprenderá ( el maestro) 
que la historia de verdad no es una mera relación de 
hechos, si.no una núrada que atravesando los hechos lle
ga hasta las fuerzas espirituales, únicas que le dan sig-

(•) Véase la obra del Sr. Garein Valdés, ya citada. 
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nificación, y que la enseñanza de la historia implic,i un 
poder de dirigir a otros en esa comprensión." 

Siempre que sea posible, el maestro de historia en
sayará sus fuerzas en una monografía o composición 
histórica, pai·a que comprenda bien lo que la historia 
significa. El asunto de estas composiciones puede to
marse ele la historia local. 

]~xcusado es decir que toda lección de historia debe 
ser preparada escrupulosamente, a fin de que provoque 
y sostenga el interés de los alumnos. 

7. La selección de los hechos.-La historia com
JJrenue un número infinito ele hechos que ningún hombre, 
por larga que su vida sea, puede conocer. Los hechos, a 
su vez, son muy complejos, y se componen de multitucl de 
1·eluciones, unas muy sencillas, como la fecha ele una ba
talla, y otros más sutiles que ponen el hecho en una serie 
causal, en un grado de desa.rrollo. La primera necesi
<lad de la enseñanza es, pues, determinar cuáles son los 
hechos que han de presentarse a lniño y qué aspectos de 
cada hecho deben preferirse. La selección estará dirigi
da por el grado de desarrollo y los intereses del alumno 
.v por la naturaleza misma de los hechos. En cada etapa 
ele la evolución mental del niño no deben presentarse 
más que aquellos acontecimientos que se adapten a su 
comprensión y que se relacionen con sus intci·cscs; y por 
otra parte, los hechos que se narren deben estar en depen
dencia estrecha con los fines perseguidos en este ramo 
de la didáctica. Sólo los hechos que luiyan ejercido una 
influencia grande en el desarrollo nacional y que, por 
tanto, permitan comprender los ideales, fuerzas colecti 
Yas, rnlores e instituciones que actúan en la sociedad 
uctnal, deben formar parte ele los programas y lecciones. 
La regla mejor de la pedagogía en este punto consiste 
en elegir aquello que contribuya a darnos una compren
sión de la sociedad actual. 

Respecto a las relaciones de los hechos, las más sig
nifirativas son aquellas que intPrpretan un suceso como 
pnrte de un proceso ele desarrollo o las que dan interés 
nl acontecimiento y lo caracterizan suficientemente. 
No deben estudiarse más fechas que las estrictamente 
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necesarias, las que han icnido transcendencia en la ddd. 
nacional. 

8. Preparación de esta enseñanza.-l<Jl estudio de 
la historia debe prepararse, en los primeros grados, po1· 
medio de narraciones y cuentos, fábulas y leyendas, que 
01 maestro relata o hace leer a sus alumnos. li~stas nn
rraciones han de ser sencillas, pero llenas de interés. No 
deben estar sometidas a ningún orden cronológico. )1. 
cada narración ha de seguir una conYersación entre el 
m"csiro y sus alumnos, a fin <le que éstos presten aten
ción, fijen los hechos relatados y cultiv-en la expresión. 
Es conveniente que, desde el tercer año en adelante, los 
alumnos repitan o hagan un resumen de los hechos na
rrados, y que de cuando en cuando lo realicen por escriio. 

Durante el curso de la narración, el maestro, de 
cuando en cuando, hará preguntas a los niños sobre los 
hechos relatados, a fin de sostener la atención y esti
mular el interés. Estas preguntas deben ser hecl:.as con 
habilidad, y nunca en los pasajes culminantes de la 
narración. 

Los educadores alemanes, y muy especialmente los 
de la escuela hsrbartiana, para los cuales la historia 
constituye el núcleo de todos los estudios escolarPs, dan 
una importancia extraordinaria a las narraciones de 
cuentos, historietas y leyendas. En sus escuelas nor
males se presta mucha atención al arte de relatar cuen
tos educadores e interesantes. 

"Los cuentos imaginarios-dice el profesor Parker 
--son como las paráholas del maestro: contienen las si
mientes de la verdad que a su tiempo germinará y fruc
tificará en la mente infantil, mucho mejor que la verdad 
en su completo desarrollo, expuesta en preceptos y má
>imm; ".-rrodo maestro llebe ser un excelente narrador, 
que haga delicioso para el niño el tiempo dedicado a la 
relación de cuentos. Cuando el niño gana eu expe
riencia, llega un tiempo en que lo real ocupa el puest,, 
de lo ficticio, y el amor a lo verdadero se hará tan in
tenso como antes lo era el gusto por lo imaginario. rnn 
una palabra, los cuentos bien escogidos constituyen una 
excelente preparación para el estudio de la historia. 
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9. La historia en los gTados intermedios.-La ma
yor dificultad que ofrece la enseñanza de la his',oria es 
que no interesa a la inmensa may,.h'Ía ue lus niños. L, 
explicación de esta falta de interés se encuentra en que 
el niíío es esencialmente un ser activo, y la lección de 
bstoria lo deja completamente pasivo. Por otra parte, 
es eYidcnte que los niños (y lo mismo pasn con los aclul
ios sin cultura) no comprenden In historia. ·' No 1<> 
compren<len-<lice el pedagogo francés i\L Cousinet 
porque no tienen conocimiento alguno de las realidades 
correspondientes a las palabras que designan los suceso,; 
hisU,ricos, las instituciones, las funciones, etc. Esto es 
de importancia capital. Toda enseñanza se funda eu 
realidades conocidas por el niño ... ;En qué conocimien
tos se funda la historial No en la realidad preseuie, 
porque, por definición, la historia uo estudia más que 
lo pasado. Para reconstruir el pasado delante de los ni
üos nos valemos de comparaciones con la actualidad. 
Pero tales paralelos son inexactos con frecuencia Y, ade
más, el niño no conoce lo presente." 

Si tomamos al azar algunas líneas de un libro ,J... 
texto escrito para niños y analizamos su contenido, lle
garemos a la conclusión de que los niños no pueden com
prenderlo. Esos libros hablan de letras y artes, órdenes 
religiosas, civilización, cultura, gobierno nacional, par
lamento, soberanos, administración de justicia, corrup
rión moral y otras cosas que son inaccesibles a la inte
ligencia infantil. 

De estas premisas no debe inferirse que la historia 
ha de se1· desterrada de la escuela elemental, sino que 
debe presentarse en forma tal q\1." proYoque el inter6s 
y lleve poro a poro a la comprensión del niño la noción 
<le las realidades históricas. La mejor manera de lle 
vario a cabo consiste en aplicar en los ¡¡-radas interme
dios la forma biográfico-monogriifica, sin someterla a 
ningún orden cronoló~:dco. La~ lr-cciones veri:;arán sohre 
hiop;rafías de personajes famosos, narraciones llenas de 
interés, episodios importantes, historias breves y espe
ciales de al¡runos im·entos, etc. El maestro sacará par
tido de ellas para aclarar o en su caso formar las nociones 
acerca de las ideas e instituciones sociales, políticas, eco-



11urn1cas, etc., de modo que el niño, al comeuzar en los 
grados superiores el estudio sisternático de la asignatu
ra, ya esté capacitado para comprenderla. Mientras el 
niño ignore lo que significan las palabras gobierno, Es
tado, ejército, opinión pública, partidos políticos, clero, 
Ig·lesia, aristocracia, democracia, etc., es inútil comenzar 
la historia propiamente dicha. 

10. La historia en los grados superiores.-En los 
grados superioves, la enseñanza de la 1'istoria puede ha
cerse de un modo sistemático, f'On el auxilio, pero no 
bajo la dependencia, de un libro de texto. Los hechos 
históricos se dividirán en fases o períodos ordenados 
cronológicamente. El centro de la enseñanza será, des
de luego, la historia nacional; pero se narrarán también 
los hechos de la universal que sean necesarios para com
JJrender la historia del país, el origen y desarrollo e[,, 

sus instituciones e ideales, etc. La división y el nombre 
de los períodos históricos deben ser objeeto de un estu
dio escrupuloso, pues un nombre mal escogido conduce 
a concepciones falsas. La división en períodos no es, 
Pomo dice Bourne, sino un medio de poner ciertos hechos 
f'll relación con los sucesos que mejor los explican. 

Los mejores metodologistas de la historia convie
nen hoy en que no puede cometerse error más grande 
que pretender que todo en la ñistoria contribuya al cul
tivo del patriotismo. "El cultivo del sentimiento na
cional-dice !\f. Lavisse-es un asunto delicado. Es ne
cesario fortalecer el amor a la tierra natal, hacer inte
ligente e iluminar este instinto; pero en Francia no de
bemos olvidar el hombre en el francés, ni empequeñe
cer, por el aparente provecho de nuestro país, la obra 
de la humanidad." 

El maestro debe comenzar su lección oral de his
toria con referencia breve a los hechos ya relatados 
que tienen relación con los que van a referirse. Prepa
rada de este modo la lección, el profesor narrará los 
sucesos, dando a éstos el mayor relieve y viveza posible. 
Hará comprender al niño todo aquello que ofrezca algu
na dificultad, y dirigirá de cuando en cuando alguna pre
gunta que sostenga la atención de los oyentes. Termi-
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nada la narración, el maestro conversará con los niños 
sobre los hechos referidos, y hará, cuando esto sea opor
tuno, que emitan juicios sobre el valor moral de dichos 
sucesos. 

Al final de la lección los niños reproducirán, oral
mente o por escrito, en su propio lenguaje, la narración 
del maestro, o harán un 1·esumen de la misma. El maes
tro corregirá escrupulosamente estos resúmenes o repe
ticiones, haciendo de este modo un excelente ejercicio de 
lenguaje. 

El libro de texto debe usarse, ya haciendo que el 
niño lea la lección escogida, después de una conversa
ción con el maestro sobre los puntos que exigen una ex
plicaeión previa, o bien estudiando las palabras nuevas 
y después el asunto, como si se iraiara de una clase de 
lectura. 

11. Medios auxiliares de esta enseñan.za.-La lec
ción de historia debe ser tan viva y animada que los ni
ños crean presenciar los hechos relatados. Para excitar 
de esta manera la imaginación de los alumnos, es bueno 
utilizar todos los medios didácticos que presenten intui
tivamente los aspectos funclamentales de la narración: 
retratos de los personajes biografiados, reproducciones 
de cuadros históricos famosos, mapas históricos; armas, 
instrumentos o artefactos de la época descrita; reproduc
ciones heliográficas o fotográficas de obras de arte; ex
cursiones a los monumentos históricos de la localidad; 
colecciones de fuentes históricas; vistas cinematográfi
cas; dramatizaciones de escenas históricas; visitas a mu
seos o a lugares históricos, etc. El uso de los cuadros si
nópticos y las listas de fechas y de nombres de persona
jes para confiar a la memoria no es recomendable, por lo 
menos si no son muy breves, claros, sencillos y fáciles. 

12. Ejemplo de una lección sobre un cuento referido a 
los niños.-Capcrucita encarnada (de Perrault). 

Maestro.-Quiero hacerles un cuento muy bonito, si ustc~ 
des m.e prestan atención. Es el cuento de Caperu.cita encarnada. 
Ilabía una niñita muy linda, a quien su mamá quería mucho, 
y su abuela más todavía. La abuela le había regalado un gorrito 
encarnado, y le sentaba tan bien que todo el mundo la Jla.waba 



460 

Caperucita encarnada. ¿ Cuál de ustedes puede decinrne qué 
quiere recir encarnado Y ¡ Qué quiere decir una caperucita t 

Un día, la mamá, después de hacer una torta de maíz, 
llamó a ]a niña y le dijo: tu abuelita está mala i ve a visitarla, 
y llévale esta torta y este tarro de mantequilla. Caperucita en
carnada tomó la torta y el tarro de mantequi11a, y salió para la 
casa donde vivía la abuelita. 

Al pasar por el campo, la niña se encontró con un animal 
muy malo, con un Jobo. El muy malvado se hubiera comido de 
buena gana a la niña; pero no se atrevió a hacerlo, porque cerca 
había unos hombres que podían matarlo. Preguntóle a Caperu
cita a dónde iba. La pobre niñita, que no sabía que- era malo 
hablar con un lobo, respondió: voy a casa de mi abuelita, a lle
varle una torta y un tarr·o de mantequilla que le manda mamá. 
¡Vive muy lejos! Sí-dijo Caperucita encarnada-¡Ve usted 
aquella casa que está alli abajo Y; pues al otro lado, en la pri
mera casa del pueblo. Precisa'mente-repuso-el lobo-yo tam
bién tengo que ir allá; marchemos tú por ese camino y yo por 
otro, a ver cuál de los dos llega antes. 

¡ Qué les parece a ustedes lo que hizo Caperucita ! 
¡ Qué hubieran hecho ustedes en lugar de Caperucita en

carnada t 
El lobo echó a correr con todas las fuerzas de sus piernas, 

por el camino más corto. La niña siguió por el más largo 1 y se 
entretuvo en recoger peonías, en perseguir mariposas y en 
hacer ramitos de flores silvestres. 

Pronto llegó el Jobo a casa de la abuela; detúvose, y, ¡tras!, 
¡tras!-¿ Quién está ahí Y-Soy su nieta,-respondió el lobo, 
cambiando la voz-Caperucita encarnada, que viene a traer a 
usted una torta y tarro de mantequilla de parte de mi madre. 
La pobre abuelita estaba enferma en la cama. Alza el pestillo
le gritó-y empuja la puerta. El lobo alzó el pestillo y entró. 
Y en un momento devoró a la pobre mujer. El maldito no ha
bía comido hac'ia tres días. 

¡ Quién tuvo la culpa de que el lobo se comiera a la abuelita! 
El lobo cerró la puerta y se acostó en la cama. A poco rato 

llegó Caperucita encarnada, y llamó--¡ Tras!, i tras!-¿ Quién 
está ahí 1 Al escuehar la voz ronca del lobo, Caperucita encar
nada tuvo miedo i pero, creyendo que su abuela estaría con ca
tarro, se repuso y contestó: soy yo, Caperucita encarnada, que 
vengo a traerle de parte de mi madre una torta y un tarrito de 
mantequilla. 

El lobo gritó entonces, dulcificando un poco la voz: alza 
el pestillo y empuja la puerta. 

Caperuc.ila encarnada alzó el pestillo, y la puerta se abrió. 
Al verla entrar, el lobo se escondió entre las sábanas, y le dijo: 
-pon la torta y el tarro de mantequilla sobre el aparador, y 
ven a acostarte conmigo. Caperucita encarnada hizo lo que el 
lobo le deeía, y se metió en la cama. Al ver lo cambiada que es-



taba su abuelita, le dijo: Abuelita, ¡ Qué brazos tan largos tie~ 
ne usted ~-Son para abrazarte mejor, hija mía.-Abuelita, ¡ qué 
piernas tan grandes tiene u:,tec.1 !-Son para correr mejor.
¡ Qué orejas tan ~randcs tiene usted !-Son para oir mejor.
¡ Qué ojos tan grandes !-Son para ver con más claridad.-¡ Qué 
dientes tan enorme:,; tiene V., abuelita !-Son para comerte! Y 
dicie.ndo ésto, el malvado lobo se arrojó sobre Caperucita, y se 
la comió. 

Ahí tienen ustedes lo que le pasó a Caperucita encarnada, 
por haber hablado con el lobo. ¡ Qué harían ustedes, si sus ma
más les diesen un recado f 

, Y si se encuentran por la calle con un lobo 1 
En este mundo hay muchos lobos que parecen hombres, 

porque tienen un cuerpo parecido al nuestro. Es decfr, que 
hay hombres tan malos como los lobos. ¡ Qué debemos haceL" 
cuando nos encontramos con ellos T 
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INSTRUCCION MORAL Y CIVICA 

l. La instrucción moral.-La educación moral no 
puede figurar en los programas do la escuela primaria, 
pues como constituye el fin y coronamiento de toda en
señanza, no es materia de cursos de estudios. "La dis
ciplina moral-afirma Compayré---es cosa general y de
licada que no se puede aprisionar en el cuadro de un 
curso regular ni en el de una enseñanza técnica.'' No ca
be decir lo mismo de la instruección moral, que a veces 
tiene un puesto fijo en los horarios y puede enseñarse 
por medios muy variados. Este ramo de la enseñanza 
parece esencialmente laico, es decir, neutral en mate
ria religiosa. "En este caso-dice Barth-el maestro 
tiene que profundizar bien en la cultura de la vida mo
ral, porque no está seguro de que sus di scí pul os reciban 
además una enseñanza religiosa que les dé un concepto 
idealista de la vida bajo formas confesionales." 

El objeto que en la escuela tiene la instrucción 
moral es grabar enérgicamente en la mente del niño la 
conciencia de sus deberes morales. Su fin es coadyuvar 
a la obra de la educación moral, de que hemos hablado 
en el capítulo XVI. El conocimiento de las normas mo
rales es sólo un medio para llegar a un fin, que es la rea
lización de una vida moral, el cumplimiento escrupuloso 
de nuestros deberes; y una instrucción que se limite a 
explicar y fijar en la memoria las reglas de conducta, 
sin convertir las mismas en fuerzas capaces de guiar la 
vida, es tan poco eficaz como un consejo dado a quien 
carece de energía para realizarlo. 

2. La moral laica y la sectaria.-Hasta el siglo 
XIX la enseñanza de la moral en casi todos los países 
de la tierra, se hallaba estrechamente unida a la ense
iianza religiosa de índole sectaria. Francia, en 1882, 
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dictó una ley que secularizaba la instrucción moral, es 
decir la separaba de toda influencia eclesiástica y de 
toda sanción de carácter religiosa. Su ejemplo se hizo 
contagioso, y hoy son muchas las naciones que han di
vorciado la escuela de todo sectarismo. Por otra parte, 
la enseñanza laica de la moral se ha hecho cada vez más 
discreta e imparcial, hasta el punto de ganar la confian
za de los maestros y del público. Según Stanley Hall 
"el sacar de las profundidaes de la humana naturaleza 
lo que es suficiente para su desarrollo moral sin ningún 
apoyo extraño o adventicio derivado de la sobrenatu
ral o de la autoridad, ha sido un ideal cada vez más alen
tador ... " Este ideal, impuesto al mundo por la ense
ñanza universal y obligatoria, fruto de la democracia 
moderna, descansa en una fe profunda en la naturaleza 
humana, en la creencia de que el hombre, independien
temente de la revelación divina, es capaz de elevarse a 
un plano superior de vida social e individual. 

.Algunos paidólogos contemporáneos, v. gr., Clapa
réde y el mismo Stanley Hall antes citado, sostienen que 
el niño es incapaz de someterse a una vida moral sin el 
auxilio de la religión. "llay--dice el segundo-en el es
píritu cuerdas solemnes que ninguna lección moral pue
de tocar ... La experiencia individual del niño es de
masiado escasa para que constituya por sí sola una base 
suficiente para la educación moral." Y Claparéde, abun
dando en estas ideas, afirma que "aun en el supuesto de 
que la religión no corresponda a ninguna venlad obje
tiva, puede er momentáneamente de mucha utilidad sir
viendo de base y de medio de expresión a sentimi~1itos 
que considerados en sí mismos son muy reales y cuya ex
pansión permite a la personalidad dar un paso difícil 
en su desarrollo." 

Sin interrnnir .en <:sta discusión que en el estado ac
tual de la paidología ·no puede decidirse, cre~mos que 
la religión de carácter sectario tiene sus órganos do
centes, que son la Iglesia, la familia y la escuela sabati
na o dominical. En un país donde los padres de l'amil ia 
comulgan en diversas confesiones y con frecuencia no 
pertenecen a ninguna, la enseñanza de la moral no puc-



de menos de ser estrictamente laica; pero esto 110 quie
re decir que sea indiferente a toda religión. Los mismos 
creadores de la escuela moderna de Francia, como Buis
son, Pécaut y Steeg, han sostenido que la moral debe en
señarse con espíritu religioso. Así se hace en las escue
las norteamericanas, donde el laicismo no se ha inter
pretado nunca como sinónimo de tendencia irreligiosa 
ni mucho menos antirre/,igiosa. 

Respecto a los ideales en que deben inspirarse este 
ramo de la instrucción, 110 hay acuerdo entre los edu
cadores; pero es racional que siendo la moral un conjun
to de normas a que debemos ajustar nuestra conducta en 
sociedad, los ideales de ésta deben ser también los idea
les de la escuela. Los que proponen aspiraciones per
sonales, como la utilidad, el desarrollo integral del in
dividuo, a felicidad humana, la naturaleza, etc., se olvi
dan de que un ideal 110 aceptado por el consenso general 
no tiene otro valor que el de un principio ético. Para 
que una llorma sea moral,, es decir, a todos exigible, es 
necesario que viva en la conciencia social. Esto no es 
una negación del progreso moral, que siempre está de
terminado por la iniciativa de los individuos, sino una 
condición o requisito para que los ideales puedan reali
zarse. El crear valores morales es mucho más difícil de 
lo que generalmente se cree. 

3. Métodos de enseñanza.-Muchos pedagogos 
sostienen que la instrucción moral no necesita un puesto 
en los horarios. Según ellos, la cultura moral puede lle
varse a cabo en las escuelas mediante la influencia per
sonal del maestro, la disciplina escolar, los ideales y va
lores a que aspiran todos los estudios, la instrucción ac
cidental en materia moral, las relaciones de los alumnos 
entre sí y la actividad de los clubs y asociaciones in
fantiles. La instrucción incidental ¡:¡nede realizarse sin 
dificultad alguna mediante lecciones vivas, concretas y 
directas, dadas con ocasión de las riñas, daños a la pro
piedad, injurias, celos, acciones laudables, etc., ocurri
das en la ,ida diaria de la escuela, o con cuentos e histo
rietas que tengan alcance moral, pero que uo fuercen 
sus aplicaciones. Este método, que algunos autores lla-
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man incide dal o , níctico. hace que la moral penetre y 
coloree la obra de la escuela, lo mismo que cl len!\"ua je. la 
higiene, la educación esfa~tica y la enseñnnza intuith·a. 

De todos los factores que contribuyen a la educación 
moral, el más impo=tante a buen sci:,:uro os la personali
dad del maestro. Si la influencia que éste ejerce sobre 
sus alumnos es de buena ley, com~tante y ~oi;;teni,1a, la 
escuela se convierte en una verdadera asociación moral 
que actúa snbconscientemente en los alumnos. "La sim
p,ttía y la justicia-dice HenJcrson-la par-iencia Y la 
firmeza, la delicadeza y la energía, los ideales y o\ sen
tido común de dicha pernonalidad eneL1enlru11 expresión 
en las reglas de conducta de la escuela, y especialmente 
en el espíritu con que se aplican." 

Los pedagogos horbatianos conceden gran Yalor a 
la influencia del maestro, pero insisten sobre lodo en la 
instrucción moral que se desprende de todos los estudios. 
Es claro que la importancia ética de cada asignatura de
pende de su relación con el carácter humano, y en este 
sentido la historia y la literatura, que muestran el ca
rácter en acción, son las materias más educadoras. Las 
otras asignaturas coadyuvan al mismo fin, formando 
ideales, motivos de conducta, estímulos y juicios de va
luración moral. 

l◄Jl segundo método de instrucción moral es el que 
lleva a cabo esta enseñanza de un modo sistemático, asig
nándole un lugar determinado y fijo en los cursos de es
tudios. Sus parti<larios se diYiden en dos grnpos: el pri
mero de ellos cree que la moral debe enseñarse de un 
modo gradual desde los cursos inferiores o intermP<lios 
de la escuela primaria. En su opinión, la enseñanza ele
mental de moral debe ser inteligible, interesante y prác
tica, pero constante y regular, sin caer en el dogmatis
mo ni en la afectación. 

La mayoría de los pedagogos cree que la instruc
ción sistemática de la moral debe rele!'.:arsc a los últimos 
grados de la escuela o bien a la enseñanza $Pcundaria. 
Los partidarios de esta doctrina pedagógica ·sostienen 
que dicha instrucción es de carácter racional, y en tal 
virtud la aplazan hasta que el poder de reflexión esté 
bien desarrollado en los alumnos. 

1'1':DAGOGIA ao 
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K u estros cursos de estudios se han decidido por la 
instrucción ocasional en los tres primeros grados y la 
graduada y sistemática desde el cuarto en adelante, si 
bien advierten que "las lecciones no serán nunca de ca
rácter teórico y abstracto." La enseñanza de esta disci
plina, agregan, se hará, sin excluir la ocasional, de un 
modo sistemático, empleando situaciones reales y con
cretas. 

La enseñanza sistemática de la moral tiene el incon
veniente de que a veces es muy abstrusa y fastidiosa. 
No hay clase más insoportable para el niño que la des
tinada a la instrucción moral. Por otra parte, es un he
cho demostrado que la instrucción no tiene virtualidad 
en la conducta si no habla al corazón y la voluntad del 
educando. Un cuarto de hora de disquisiciones frías so
bro los deberes, las virtudes y los vicios no produce, las 
más de las veces, otro resultado que el de fatigar y dor
mir a los alumnos, cuando no sugiere el propósito ma
ligno de quebrantar la regla o precepto transmitido. 

El método práctico tiene la ventaja <le escoger las 
mejores oportunidades para la lección moral. Mediante 
el mismo, el maestro habla •siempre al niño dominado por 
la pasión, avergonzado de una falta o profundamente 
emocionado por una injusticia de que ha sido víctima; 
y haciendo reflexionar al violento o exaltado, recordan
do sus deberes al culpable o desagraviando al ofendido, 
produce una impresión que deja un rastro indeleble para 
toda la existencia. 

4. Marcha de esta enseñanza.-Cualquiera que sea 
el método escogido para la enseñanza, las lecciones mo
rnles, como muy acertadamente recomiendan nuestros 
cursos de estudios, no han de ser de carácter teórico y 
abstracto. El maestro partirá invariablemente de hechos 
inteligibles y concretos, y hará, con hábiles preguntas, 
que el niño mismo descubra la moral sugerida por el 
ejemplo o caso presentado. Una vez terminado este tra
bajo heurístico, el alumno indicará las aplicaciones a 
que se presta la lección. Como dice sabiamente M. Com
payré, '' toda lección moral ha de •ser inductiva y deduc
tiva al propio tiempo." 
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La graduación de esta enseñanza debe hacerse de 
acuerdo con la evolución moral del niño, que hemos ex
puesto en el capítulo XIV. La instrucción debe seguir 
paso a paso el desarrollo de la conciencia moral en el ni
ño, de su idea de la ley moral, de los hábitos formados, 
de su capacidad para determinarse por motivos superio
res de conducta. Si el fin de esta enseñanza es influir en 
la formación del carácter moral, todo lo que sea incom
prensible, irreal o en desacuerdo con el desarrollo psí
quico del educando debe aplazarse para otras OP,ortuni
dades. El mae·stro debe dirigir al niño para que com
prenda y ejecute lo que es bueno y justo. Para practicar 
el bien moral es necesario ser justo, honrado, bondado
so, compasivo, verídico, servicial y desinteresado. Al 
principio, las reglas o preceptos que enseñemos deben 
ser sencillos, fáciles y en número muy corto; v. gr.: 
los niños deben querer a sus padres; debe11ios se,· b1<e
nos con los animales, etc. Poco a poco se irá ahondando 
en la conciencia moral del educando, hasta que, en los 
grados superiores, después de muchas experiencias y 
ejemplos apropiados, los alumnos, bajo la hábil dirección 
de su maestro, descubran las normas más elevadas de 
conducta. 

Conforme vaya despertando la conciencia moral del 
niño, es decir, su apreciación del valor moral de las ac
ciones, irá cayendo en desuso el principio de autoridad. 
Esto exige mucho tacto, pero el sentimiento de la liber
tad moral es la verdadera meta de esta parte de la edu
cación. 

Contribuirá de un modo poderoso a formar ese ré
gimen ele libertad la creación de instituciones benéficas 
creadas por los niños mismos, como los bamdos de biedad, 
las sociedades de socorros mutuos y de beneficencia, las 
cajas de ahorros, las ligas antialcohólicas, etc. Estas 
instituciones han dado un resultado admirable en las es
cuelas de otros países. 

5. Medios auxiliares de euseñanza.-El libro de 
texto ele instrucción moral es, según la mayoría de los 
pedagogos, de escasa o ninguna utilidad en las escuelas. 
Aun en la forma de cuentecitos o historietas, carece de 



468 

interés para los niños cuando fuerza demasiado la lec
ción y se convierte en una serie do sermones laicos. El 
libro de texlo (si está escrito con arte y de acuerdo con 
una graduación inteligente) no debe ser sino una guía 
del educador. 

El cinematógrafo constituye o puede constituir un 
excelente medio de instrucción mo1·al. La fotografía en 
movimiento presenta a la vista de los niños hechos con
cretos odiosos o laudables de la cción humana y pro
porciona de este modo un estímulo emotivo a los juicios 
de Yaloración moral. La diiicultad se encuentra en la 
elección de las películas, que no deben ser sermones fas. 
tidiosos ni representaciones de escenas irreales ni esce
nas de sentimentalismo cursi. 

El mejor medio de coadyuvar a la obra de la ins
trucción moral es organizar la escuela como una coniu
uidad moral, capar. de ejercer una gran influencia edu
cadora. Cada educando subordinará sus actividades a 
las del grupo social, el aula a que pertenece. Cada uno 
trabajará para sí y para los demás y, sin darse cuenta de 
ello, pero de un modo constante, irá formando hábitos 
de cooperación, de fraternidad, de devoción a los valores 
colectivos. La escuela bien organizada es una escuela de 
moralidad y de civismo. 

6. Instruccción cívica.-La instrucción cívica, de
cía el Padre Girard, es necesaria en los estados realmen
te democráticos. No hay gobierno popular que pueda 
subsistir si los ciudadanos, en quienes de hecho reside 
la plenitud de la soberanía, desconocen 1,ns deberes pú
blicos o son incapaces de observarlos. Para que esto no 
suceda, para que la ignorancia del ciudadano no haga 
peligrar el porYenir de la Nación, es indispensable que 
la escuela prepare las nuevas generaciones, de modo que 
éstas puedan afrontar la grave responsabilidad que les 
incumbe. La escuela pública, si ha de cumplir por en
tero su misión, debe ser también una escuela de ciuda
danía. 

"La instrucción cíYica-clice el profesor H. E, 
Bourrn,-es una adaptación ilel contenido de la ciencia 
politica a un uso menos cic11Lífico y más práctico.'' Se 
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distingue de ella en que el derecho poHtico no aspira a 
cultivar el patriotismo, sino tan sólo a inn,tigar y 
transmitir determinados principios y conocimientofi. La 
instrucción cívica no se interesa por la ciencia del dere
cho, sino únicamente por la educación del ciudadano, y 
enseña a los jóvenes aquellos conocimientos que puedan 
servir para el cumplimiento de los deberes CÍYicos. 

Lo mismo que la moral, el civismo no clebc ser obje
to de una enseñanza, sino de una educación bien diri
gida. El fin que persigue dicha parte del plan de estu
dios es contribuir a la formación del ciudadano útil y efi
ciente. Suponer que basta el conocimiento de los debe
res y derechos cívicos para ser un miembro útil de la 
sociedad en que vivimos, constituye la superstición más 
peligrosa de la democracia. "Si la enseñanza cívica
afirma Arturo Dunn- (")hade ser vital, el objeto de su 
estudio debe ser, no la página del libro de texto, sino la 
comunidad de que es miembro el alumno." "La edu
cación cívica-agrega el mismo autor-no es una mera 
adquisición de informes sobre la comunidad y su go
bierno. Por parte del alumno es un proceso de desarro
llo, y en lo que atañe al instructor consiste en cultivar 
ciertas cualidades esenciales a una buena ciudadanía.'' 
La primera de esas cualidades es el interés en las rela
ciones cívicas. El cultivo del interés cívico consiste en 
formar en el alumno la conciencia de que los deberes cí
Yicos son de vital importancia para él. Por otra parte, 
el interf-s rlehe surgir de 1notü10s rectos, qne la educa
ción cívica ha de cultivar. 

Otra disposición cuyo cultivo dclw realizar una edu
cación bien dirigida es el espíritu y el hábito de coope
ración para el bien común. Por último, un eiudadano 
,·ale poco si no tiene huen juicio para estudiar las situa
ciones que la Yida pública ofrece a cada paso e iniciativa 
para aplicar a dichas- situaciones los mE>dioR arlf'-ruarlos 
a su solución. Si la instrucción cívica no avuda a for
mar estas disposiciones: interés cívico, motiv~s rectos de 
conducta, espíritu y hábito de cooperación, buen juicio e 
jniciativa, suA resultados serán poco eficaces. 

(•) The Com-unity ancl thc oitizen. New York, D. C. Ileath & Co., 1914. 
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7. Métodos de enseñanza.-Los cursos de estudios 
de nuestra escuela popular han abandonado el método 
dogmático aplicarlo a la enseñanza cívica y afirman con 
mucho acierto que la enseñanza de preceptos y deberes 
sin relación con las situaciones cívicas del niño ... no 
puede tener eficacia ni interés alguno para el educando. 

"En tul concepto--agrega dicho plan de estudios
las lecciones de enseñanza cívica deben basarse en la ex
periencia de los niños, no sólo para proporcionarles una 
información más clara y más completa, sino también pa
ra crear las actitudes mentales y los juicios habituales 
que deben caracterizar al buen ciudadano ... " 

8. Contenido y forma de esta enseñanza.-El pun
to de partida y contenido de esta enseñanza debe ser la 
comunidad a que el niño pertenece. Por comunidad de
be entenderse no sólo la localidad donde vive el niño y 
el pueblo a que éste pertenece, sino la cornunidad de in
tereses y la cooperación de los ciudadanos para el bien 
comúH. 

La instrucción cívica hace hincapié en la comuni
dad local (el municipio) porque ésta se halla más cerca 
de la comprensión del niño que la provincia y el Estado, 
y porque está en relaciones constantes y estrechas con 
los educandos. Los asuntos que deben formar el conte
nido de este estudio son los que se refieren a las relacio
nes del niño con sus padres y demás familiares, a la pro
tección de la salud y de la propiedad, a la educación, el 
ornato público, los medios de comunicación y de trans
porte, la beneficencia, la corrección de los delitos, el go
bierno local, etc. Debe hacerse comprender al niño que 
él es un verdadero ciudadano de la comunidad local, 
y que en este sentido se halla interesado en todo lo 
que beneficie o perjudique al grupo social. Algunas ve
ces su cooperación es casi tan valiosa como la de los 
adultos. El niño puede contribuir a formar la opinión 
pública y aun a prestar servicios muy valiosos en cuanto 
se refiera a la salud general, al respeto de la propiedad, 
al ornato público, etc. Con esta persuasión, el niño for
mará el sentimiento de sus responsabilidades presentes 
y futuras. 
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Las leciconcs que se den en este período no deben 
ser dogmáticas, sino basadas en la experiencia infantil, 
en la observación de lo que el niño ve a su alrededor. La 
actitud del maestro debe ser la de un conciuiladano de 
sus alumnos. Todo lo que contribuya a produc-ir interés 
y a despertar la iniciativa y la cooperación de sus alum
nos debe ser empleado. "Este material relacionado con 
las situaciones cívicas (•) en que el niño pnede encon
trarse normalmente le servirá para hacer su f)rograma 
adaptado a las condiciones de medio, por una selección 
de aquellas situaciones que mejor correspondan a la rea
lidad de la vida de sus alumnos. Tales son las necesida
des y elementos de bienestar de la familia, de la escuela 
y del vecindario ... " 

Por excelente que sen esta instrucción no es sufi
ciente para llevar a cabo la educación cívica en la es
cuela popular. Es necesario que el niño, en situaciones 
reales y concretas, aprenda a actuar con iniciativa y 
buen seniido, como si fuera un ciudadano interesado en 
el bien público. La vida de la comunidad ofrece multi
tud de situaciones que brindan oportunidad pai·a la in
tervención activa de los escolares eu la defensa y fo
mento de los intereses públicos: la limpieza de las calles, 
el mejoramiento del parque ele juegos, la conser1·aci.ón 
de la propiedad pública, el ornato ele la escuela, el au.:ü
lio a la policía, el ahorro, la celebración ele las fiestas va
tri6ticas, etc. 

J11n los grados iutermedios, la instrucción cívica 
puPde hacerse en correlación con la enseñanza de la Jüs
h>ria y de la geografía, de la literatnra, del trabajo ma
nual, etc. Durante este período, el estudio de que 11a
blamos debe reducirse también a In esfera de la cornmü
dad local y a las relaciones de ésta con otras romnnida
des semejantes. En las superiores el maPstro, sin aban
donar el estudio ile la comunidad, darú mayor umpri
tucl a su enseñanza, hasta extenderla a la organirnción 
de la República. al gobierno y las instituciones de carác
ter público; pero sus lecciones no deben reducirse a he-

(•) Plan y cursos de cstudWs para las escuelas públicas . .Tunta de 
Su.pcrintcndentcs de Escuelas Públicsa. Habana, 1922. 
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chos y conocimientos abstractos, que no tienen inJluencia 
alguna en la conducta. Lo importante es cultivar en los 
alumnos un sentimiento público actiYo, sano e inteligen
te. Et alumno debe comprender que la integridad de 
carácter y la honradez pública y privada son mejores 
garantías de u11 gobierno bueno que una constitución 
acabada y perfecta. Et fin de este estudio, repetimos, 
no es sólo cultivar el patriotismo, cosa que debe brotar 
de toda la obra de la escuela, sino formar excelentes ciu
dadanos, capaces de contribuir a mejorar las condicio
nes de la vida pública. 

"Es muy difícil-dice Bourne--enseñar directa
mente los ideales de la vida pública. Et maestro que lo 
i11tente corre el peligro de hacerse fatigoso o sentimen
tal, y el niño que se ve obligado a oír palabras campa
nudas llega a considerar los ideales y principios como 
frases sin sentido, de poca utilidad en la vida real." 

8. Las ciudades escolares.-En los Estados U nidos, 
Alemania y otros países se han ideado instituciones es
colares cuya función es habituar a !os alumnos a la 
práctica de los deberes cívicos. Estas organizaciones, 
conocidas con el nombre de ciudades escolares, repú
blicas ji.veniles, etc., constituyen, en opinión de sus 
creadores, un excelente rnétodo de educación moral y d
vica. La más celebrada es la George Jwúor Republic 
de N e\v York, que ha entregado a sus miembros ( casi to
dos acloles,-entes) el gobierno de la comunidad, de ma
nera que los jóYeum; aprern]an por ex perieucia personal 
la dirección de los intereses colectivos. Otro emayo en 
esta dirección es la ciudad escolar, de ,V. L. Gill, im
plantada en Cuba el afio 1901. Acogida al principio cor
dialmente y encomiada con entusiasmo, ha sido objeto 
de censuras muv scYcras: 1a de crear un mecanismo in
necesario en la ~~ida normal de la escuela; la de carecer 
de grachrn.ció::.i, de n1odo que el niño pasa sin transición 
alguna del r0gimen de autoridad al de libertad; y últi
mamente, la de eRtar rn desacuerdo con la naturaleza y 
las necesidades de la niñez. Stanley Hall, que combate 
duramente esas instituciones, declara que los alcaldes 
y alcaldesas, jueces y concejales de la escuela no le pa-
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recen niños v niñas de Hrdad. "No sólo-dice- se les 
carga con la· responsabilidad de su conducta propia, sino 
también con la de otros. De ahí-agrega-que algunas 
veces sus miembros tiendan a ser precoces y otras Yeces 
parecen fatigados y llenos de ansiedad." 

Sea como fuere, las ciudades escolares tienen casi 
siempre una vida muy efímera, y las que perduran se 
mantienen de un modo artificial y forzado. Un educa
dor americano, Mr. Sexton, ba hecho el experimento de 
utilizar en ellas los intereses infantiles, convirtiéndolas 
en clubs o asociaciones formadas para recorrer los cam
pos, estndiar la natnraleza y dar a la vida cierto am
biente de aventura real o imaginada. En nuestra opi
nión, ésta es la vía en que el problema del gobierno pro
pio de los J1iños puede resolverse. 

10. La cortesía y las buenas maneras.-La escuela 
debe cultiYar en sus alumnos hábitos de cortesía y de 
civilidad, que son indispensables en las relaciones so
ciales. Este aspecto <le la educacióu 110 exige un puesto 
fijo en los horarios ni tampoco el uso de nn libro de tex
to. La mejor manera de llevarla a cabo es apro;-echar 
los incidentes que presenta la vida diaria de la escuela. 
Hay una regla de conducta que debemos inculcar por 
todos los medios a los niños: que debemos abstenernos 
de todo aqi;ello q1te nos desagrnda e1í las maueras, ges
tos y palabras de los demás. 
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Ei~SEÑANZA DEL DIBUJO Y DEL MODELADO 

l. Fines que persigue la enseñanza del dibujo.-El 
dibujo es un lenguaje gráfico, un medio de expresar 
nuestras ideas por medio de la forma y del color. Su fin, 
en la escuela primaria, es cultural y práctic.o a la vez. 
Como instrumento de cultura, contribuye a la educación 
general del espíritu, en relación con los poderes de ob
servación y de expresión y con el buen gusto estético. 
Desde un punto de vista utilitario, el dibujo es un medio 
de adquirir conocimientos que pueden ser de mucho va
lor en la vida. 

El dibujo disciplina del poder de observación ha
ciéndonos visualizar y analizar la forma y el color, el 
tamaño, proporciones, distancias relativas, cualida:des 
bellas, etc., de los objetos exteriores. Como medio de 
expresión, hace que el niño exteriorice de un modo libre 
y personal sus pensamientos, sus valores y sus ideale•. 
Y últimamente, el dibujo contribuye a formar el buen 
gusto, favoreciendo el desarrollo de la imaginación es
tética y la apreciación inteligente de la belleza natural 
y de la artística. 

Juzgado por su valor utilitario o práctico, el dibujo 
constituye nn auxiliar valiosísimo de todas las otras en
señanzas: las ciencias naturales, la geografía, la historia, 
etc. Por eso se ha dicho de él que no es un estudio de 
carácter especial, y que, como la higiene, la moral y el 
lenguaje hablado, deben penetrar toda la obra ele la es
cuela. 

Fuera de esta última, el dibujo presta un servicio 
inapreciable a todas las industrias. "Sin dibujo-ha di
cho l\I. Guillaumc-no hay obreros hábiles ni buenos je
fes de taller ni progresos en las industrias más nota
bles .. Necesitan de él el escultor, el pintor, el agrimen
sor, el albañil, el carpintero, el ebanista, el joyero, el 



mecánico, el tapicero, el tejedor, la modista, la borda
dora, la encajera. Apenas si hay oficio o profesión al
guna que no tenga necesidad imperiosa de este ramo del 
saber que con mucha razón se ha dado el nombre de 
escritura de la industria." 

Pestalozzi y Froebel fueron los primeros en siste
matizar la enseñanza de esta materia, que en opinión del 
segundo debe cultivarse en todos los grados de la educa
ción, a partir del kindergarten. Los progresos de la di
dáctica han hecho q ne el dibujo penetre en todas las es
cuelas, donde actualmente constituye nn instrumento 
sine qua non de educación y de enseñanza. 

2. Bosquejo histórico de esta didáctica,-Rousseau 
recomendaba la enseñanza del dibujo, para formar, se
gún decía, "un ojo seguro y una mano diestra". Apli
cando estas ideas, Basedow llevó al Philwnthropin11m de 
Dessau dicha asignatura, aunque no hizo ningún esfuer
zo por metodizada. El primer ensayo rea !izado en este 
sentido se debe a Pestalozzi. Este pedagogo cometió el 
error de considerar el estudio desde un punto de vista 
formal, como una serie de intuiciones para adquirir la 
noción de lo que él llamaba las fig¡¿ras normales de las 
cosas. Mediante el dibujo de líneas rectas y curvas y fi
guras geométricas quería afirmar la intuición infantil, 
considerando que el fin último de esta enseñanza era la 
representación de los objetos naturales de acuerdo con 
las condiciones de la perspectiva. 

Uno de los discípulos de Pestalozzi, Ramsaucr, des
terró el dibujo artístico de la escuela popular y concibió 
un método fundado en principios de carácter práctico; 
mas, en general, Ramsauer se mantuvo fiel a las doctri
nas del maestro. 

En J 824, un maestro de Berlín, llamado Pedro 
Schmid, dió a conocer un método para la enseñanza del 
dibujo del natural, es decir, del dibujo <le objetos. El de
fecto principal de su sistema consistía en que era dema
siado fatigoso, pues exigía demasiada perfección a los 
alumnos. Una reforma pareci<la hicieron en 11,ranria los 
hermanos Dupuis quienes, en 1810, idearon una combi
nación del dibujo geométrico, dibujo natural y copia del 



4i6 

yeso y las construcciones de alamhre y madera. El mé
todo, empero, resultó demasiado difícil para la escuela 
popular. 

Casi al mismo tiempo que los hermanos Dupuis, el 
profesor Hillardt ideó el método estigmográfico, valién
dose al efecto de cuadrículas donde, en lazando punlos 
por medio de líneas, los niños representaban toda clase 
de figuras. Muy en boga al principio, este método ha 
caído en el mayor descrédito, por su carácter rutinario 
y los inconvenientes que tiene para la salud. 

El filósofo Spencer combatió enérgicamente el mé
todo abstracto y el empeño en exigir del niño en el dibu
jo una exactitud y precisión que no puede alcanzar. "Po-
co importa-decía-que las formas sean grotescas y los 
colores chillones, porque no se trata ahora de que el ni
ño dibuje con perfección, sino de que desarrolle sus fa
cultades." 

Durante la segunda mitad del siglo XIX, la didác
tica del dibujo estuvo dominada por un individualismo 
radical. Cada maestro aplicaba a esta enseñanza sus 
ideas personales, sin tratar de fundarlas en un estudio 
del proceso psicológico mediante el cual el niño aprende 
a dibujar. Quien insistía en el punto de Yista artístico; 
quien basaba su didáctica en consideraciones de carácter 
práctico; quien volvía a la disciplina formal de Pesta
lozzi; quien daba importancia exagerada a un proredi
miento de Yalor secundario, v. gr., al corte y pegado de 
dibujos impresos en papel, o a los dibujos humorísticos, 
o a los ejercicios hechos con ambas manos, etc. No hubo 
sistema, por ridículo que fuera, que no encontrase de
fensores. 

Desde los últimos años del siglo XIX, los adelantos 
de la paidología han ido echando por tierra esas extra
vagancias. La metodología del dibujo ha buscado nn 
fuwlamento firme en la psicología del niño y el estudio 
de los orígenes del arte pictórico; y si bien los pedago
gos 110 se han puesto de acuerdo todavía sobre particu
lares de mucha trascendencia, es indudable que se ban 
echado los cimientos y se han fijado los métodos de in
vestigación de la nue,-a didáctica. 
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3. Psicolo 0 ía del dibujo.--El niño empieza a dihn
jar como rompe a hablar, cspontáne"mente. Al princi
pio, en el segundo y el tercer aiio de la \"ida, s-e limita 
a pan apalear, es deci<". a mornr sobre el papel de un 
la<lo a otro el lápiz o la phma, haciendo líneas irregu
lares qn0 no ofrcren semejanza intencional con ningún 
objeto conocido. En este período, el niiío no dibuja en 
rcnliilad, sino cuenta y describe lo que sabe del padre 
o de la madre; mas su actitud y sus esfuerzos indican 
manifiestamente que persigue 11;1a nncva forma de ex
presión de Jo que más le interesa. 

Entre el tercero y cuarto año de la vida, comienza 
el dibujo propiamente dicho. Barncs, Sclmytcn, Clapa
rédc, Ivanoff, Rouma, Kerschenstcine1·, Stern y otros 
investigaclores han estudiado el <lesnnollo de la expre
sión gráfica en el niño, y sus conclusiones, que en Jo 
esencial son concordantes, demuestran que la aptitud 
para interpretar las formas pasa por cuatro etapas su
cesivas. Según Meumam1, estos grados son: 

l' l'eríodo del esquema.-En esle período, el dibu
jo del niño esquemático. Las líneas o contornos no 
son representaciones visuales, sino reproducciones F=im
hólicas de lo que el niiío sabe acerca de las cosas. Los 
detalles de éstas quedan suprimidos, y el niño se conten
ta con expresar Jo que más Je interesa. T,a opacidad, la 
perspectiva y las relaciones espaciales no existen para 
él. A veces en un mismo modo dibujo aparece lo que 
está fuera y dentro de una cosa. 

2' Período de la apreciación ·naciente de la línea y 
la f onna.-El niño procura representar lo que percibe, 
mas la reproducción imitativa contiene toJada algu
nos rasgos esquemáticos. Esta etapa de desarrollo co
micn,a alrededor ele los siete años en los niiíos bien do
tados, y más tarde o nunca en los demás. 

3' Período de la representación según la aparien
cia.-El esquema desaparece ahora del dibujo. La for
ma dr éste está determinada por la apariencia del ohjcto. 
El dihw.jo se reduce a un contorno y, salvo en los niños 
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bien dotados, no se advierte el empeño de representar la 
tercera dimensión. 

4' Período de representación tridimensinal.-La 
profundidad, el modelado y las distancias relativas de 
las cosas se hallan sugeridos por las graduaciones de luz 
y sombra y por la perspecti,·a. Es la etapa final, a que 
no llegan muchos dibujantes. 

Se ha observado un paralelismo notable entre el 
desarrollo del dibujo y el del lenguaje oral. También ha 
podido demostrarse una analogía sorprendente entre el 
dibujo de los niños y el de los pueblos primitivos. 

Meumann, Albín, Seyfert y otros paidólogos han 
analizado experime,italmente el acto de dibujar, a fin 
de explicar a satisfacción las variedades que presenta 
la aptitud para ese arte. La¡¡ conclusiones de sus tra
bajos han cubierto de descrédito la opinión, muy co
rriente y aceptada, de que los dibujantes malos lo son 
porque no saben ver o porque les falta destreza manual. 
Hay muchos dibujantes que son observadores excelentes 
y muy hábiles en trabajos manuales y, sin embargo, no 
pueden dibujar. Y es que el dibujo es una actividad muy 
complicada en que intervienen multitud de procesos mo
tores y psíquicos. La falta de desarrollo o la deficiencia 
de uno solo de estos procesos pone a veces una dificultad 
insuperable en la expresión pictórica. Hay personas que 
no saben analizar ópticamente los objetos. Otras hay 
que tienen una memoria visual muy defectuosa. Algu
nas no pueden coordinar, durante el proceso del dibujo, 
la imagen visual y la ejecución de los movimientos grá
ficos. K o pocas carecen de esquemas s-isuales, que pare
cen necesarios para dirigir las reproducciones pictóri
cas. Por último, a algunas falta destreza en los movi
mientos <le la mano, o el conocimiento de la proyección 
del espacio triclimencional, o el sentido estético, aún el 
más rudimentario. 

De las investigaciones hechas sobre el particular re
sulta demostrado el hecho de que hay varios tipos o gra
dos de aptitud para el dibujo: el visual; el constructivo, 
que representa los objetos con ayuda de la reflexión; el 
de atención fluctuante; el ele atención concentrada; el de 
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atención objetiva; el interpretador; el tipo artístico, el 
de esquemas genéricos, etc. 

4. Conclusiones pedagógicas de estos estudios.
Según :M:eumann, las conclusiones pedagógicas que de 
estas investigaciones se desprenden son: 

1' El fin general de la enseñanza del dibujo en la 
escuela debe ser el cultivo del poder de expresión, del 
de interpretación gráfica y del sentimiento artístico del 
joven. 

2, El punto de partida debe ser el círculo de los 
intereses infantiles. Al principio las reproducciones grá
ficas serán hechas de memoria. El niño adquiere la idea 
de la expresión pictórica mediante la reproducción me
morativa. Pronto se pasará de esta última al dibujo de 
objetos sencillos, y este tránsito debe ser hecho de ma
nera que el niño pueda comparar sus ensayos con el ob
jeto, que tendrá a la vista. El dibujo libre debe sen-ir 
de centro a la enseñanza. La libertad e iniciativa del 
alumno será respetada, a fin de estimular su interés por 
este estudio. Tanto los objetos libremente escogidos co
mo los presentados intencionalmente por el instructor 
han de ser objeto de un examen y análisis colectivo. 

3, Desde el punto de vista formal o disciplinario, 
la enseñanza del dibujo debe tener en cuenta el desarro
llo mental del niño, la naturaleza del objeto dibujado y 
las aptitudes personales del sujeto. 

4• El dibujo de memoria debe ser considerado sólo 
como un medio que conduce a la observación y reproduc
ción del objeto natural. 

5• El dibujo lihre debe dirigirse de manera que las 
aptitudes infantiles, así en sus cualidades como en el gra
do de su desarrollo, hallen su más completa expresión; y 

6• La enseñanza del dibujo debe utilizarse para el 
desarrollo de buen gusto estético. 

5. Método de enseñanza.-La enseñanza del dibujo 
se ha transformado de un modo radical, de acuerdo con 
los adelantos ele la ciencia del niño. Los estudios de 
Kerschensteiner y de Albin, de Claparédc, Stanley Hall, 
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Sclmyten y otros, y los trabajos de !os metodo!ogistas 
como Quenioux, l\falharro y Nicolás Pérez (•), han pro
ducido mm reno,-ación de valores que ha de ser feeun
dísima en la escuela popular, Toda,-ía, empero, distan 
mucho de estar resueltos muchísimos problemas que 
ofrece esta didádica, y la opinión de ::\Ieumann de <;_ne 
la enseñanza del <lilrnjo debe individualizarse ele modo 
que se adapte bien a la aptitud de cada niño, no ha 
sido por nadie refutada, 

Sea como fuere, los metodologistas modernos han 
e, hado la base para los futuros adelantos en este ramo 
de la didáctica, y nuestros cursos de estudios de 1914, 
que han difundido entre nosotros estas nuevas corrien
tes, n1erecen clog·ios calurosos. 

Los ejercicios recomendados en dicho plan de estu
dios son <le cinco clases: dibujo libre o de imaginación, 
dibujo del natural, dibujo lineal o geométrico, dibnjo 
decorativo y dibujo industrial. Los tres primeros se en
señarán en todos los grados; los dos últimos desde el 
cuarto grado en adelante, Los cursos no mencionan el 
dibujo hecho de memoria, seguramente por estimarlo 
comprendido entre los ejercicios libres o de imaginación, 

Entre los dibujos libres, los cursos de estudios re
comiendan sobre todo los de ilustración, que tanta im
portancia tienen en la escuela. "Estos ejercicios-di
cen-deben mantenerse en estrecha correlación con los 
demás estudios, Todo lo que los incorpore a las mate
rias de la enseñanza primaria y los una a la vida intelec
tual de la escuela es recomendable, Las lecciones de his
toria, rle lenguaje, de ciencias naturales, etc,, abundan en 
temas de representaciones animadas y dan materia para 
variadas ilustraciones,'' 

Los ejercicios de dibujo natural no deben comenzar 
hasta que el niño esté suficientemente ejercitado en el 
dibujo ele memoria, Todos los paidólogos convienen en 
que hasta los ocho o nue-·te mios, y aun algo más tarde, 
el niño normal no trata de representar las cosas como 

("") La enseñanza del dibujo en la escuela primaria. Es una excelente 
monografía inspirada en las tendeneias modernas. Habana, "El Si• 
glo XX", 1917. 
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a¡,arecen a la vista. El ejercicio de copia del natural ha 
de ser preparado con,enientemente de manera que el 
niño, después de interesado en el asunto, pueda observar 
y analizar las formas, colores, relaciones espaciales, etc., 
del objeto. La observación no debe ser exclusivamente 
visual. Los alumnos palparán el objeto, apreciarán sus 
contornos por el tacto o lo modelarán con arcilla, cera, 
plastilina u otra materia. Nuestros cursos de estudi<>s 
dejan al maestro en libertad para escoger los modelos 
propios de esta clase ele ejercicios. La mejor regla, en 
este caso, es acomodarse a los intereses infantiles. Den
tro de cada grado, los modelos más recomendables serán 
aquellos cuya representación pictórica deleite más al 
educando. 

Los trabajos de dibujo deben realizarse en forma 
tal que constituyan una fuente de placer para los niños. 
"Ningún trabajo-afirma nuestro plan ele estudios-será 
enmendado sino por su propio autor." La crítica del 
maestro será siempre alentadora, estimulante y bon
dadosa. 

El dibujo decoratirn clebe ser también interesante 
y adaptado a la capacidad de los alumnos. Debe procu
rarse, en lo posible, que tenga alguna aplicación a los 
objPtos usados por los niños, a sus trabajos escolares o 
a la ornamentación doméstica. 

,Juntamente con el dibujo al lápiz negro, se harán 
trabajos en color, ya con lápices ad hoc, ya al pastel o la 
,u uarela. "Desde el primer grado-dice el Doctor Nico
lás Pérez-el alumno debe utilizar el colorido eu los tra
bajos que realice, no sólo por el interés que despierta en 
ellos el color, sino por el estudio que hace ele los mis
mos.'' 

.I;;J dibujo geométrico carece en sí mismo de interés. 
Puede tenerlo, sin embargo, cuando las líneas, puntos o 
figuras se aplican a la ornamentación, al trabajo ma
nual ( dibujo constructivo de los norteamericanos), et
cétera. 

En los grados superiores de la escuela, la enseñanza 
del dibujo debe estar dirigida o inspeccionada por es
pecialistas. li.Jsta. asignatura exjge entonces una prepa-

P[DAGOGIA 31 
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rnción completa que el maestro de aula no adquiere, por 
regla general. 

6. El modelado.-Conviene unir, por lo menos en 
los primeros grados, el dibujo a los trabajos de modela-

======--- ____ _::::::::;, 

~---~7 
~ 
~ 

Utensilios para modelar. 

do. Estos últinrns guían y educan el poder de observa
ción del niño. Modelando hojas, conchas, frutas, cajas, 
tazas, cubos, prismas, peces, etc., el niño adelanta más de 
la mitad del camino que ha <le recorrer para dibujarlos. 

El material más conveniente para estos ejercicios 
de modelado es la arcilla o barro, com·enientemente hu
medecido. También puede emplearse la cera para mo
delar y la plastilina (arcilla mezclada con glicerina); 
pero estos últimos materiales son un tanto costosos. 

Para mantener siempre húmedo el barro que ha ele 
usarse, es con.-cnientc cubrirlo con una tela mojada, pro
tegiendo esta última con un hule, para impedir la eYa
.poración. 

El barro puede modelarse con las manos, pero la 
habilidad para manejarlo no se adquiere más que con 
el empleo ele algún utensilio de madera. Los más usados 
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son los representados en el grabado anterior, toclos de 
muy fácil adquisición. 

Las cajas que se empleen para el modelado dehen 
forrarse de zinc u otro metal, cubriendo las junturas 
por donde pueda pasar el agua con una mezcla de sebo, 
mástic o masilla. 

l•]s indispensable, en los ejercicios de modelado, exi
gir del niño que observe la mayor limpieza; para lograr
la, cada alumno ha de usar un delantal. Además, en el 
aula o junto a ella habrá siempre agua en abundancia. 
Cuando el niño adquiera alguna práctica, sólo se man
chará al trabajar las yemas de los dedos. 

Al principio no se exigirá perfección alguna en los 
trabajos de modelado, los cuales se harán rápidamente, 
para no cansar al niño. Los primeros trabajos artísticos 
de todas las razas son grotescos, y sus obras se parecen 
a las de los niños. "Supongamos que se va a modelar 
un pollo-dice M. Tadd.-Tomad un pedazo de barro 
como un huevo de gallina: esto será el cuerpo. Agre
gadle una bolita: esto será la cabeza. Apretando un po
co la extremidad del cuerpo, obtendremos la cola. Esto 
se podrá hacer en un instante, y se parece a un pollo." 

Poco a poco se irá exigiendo al niño mayor perfec
ción en el trabajo hecho, dándole a modelar objetos que 
ofrezcan mayores dificultades. Sin embargo, durante los 
tres primeros grados, los objetos que -e modelen serán 
muy sencillos: naranjas, papas, nidos, erizos <le mar, 
hue\·os, canastas, tortugas, peces, ranas, platos, jarros, 
cafeteras, montañas, valles, etc. Después se pasará a 
ejercicios más difíciles: hojas, frutas rnunidas. hon.o;os 
y cebollas, racimos de uvas, formas geométricas (cubo, 
esfera, prisma, pirámide, cono, cilindro), flores que no 
ofrezcan muchas dificultades, zapatos, nidos Pntre hojas 
y ramas, molduras y motivos ele arte decorati'.'O en bajo 
relieve (estrellas, rosetones, flores, ornamentos, etc.). 

Por último, en los cursos superiores se harán obje
tos que presten verdaderas diAcultades, cumo anima
les, flores, objetos de uso común, molduras, bajo-relie
ves (hojas de sagitaria, capuchina, aristoloquia, etc.), 
motivos ornamentales, como conchas, flores de lis, rose
tones, etc. 
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XLV 

ENSEÑANZA DEL CANTO 

l. Historia de esta enseñan.za.-La enseñanza del 
canto estaba bien atendida ·en las escuelas griegas 
( en particular las de la raza jónica), donde consti
tuía la parte más importante de la educación. El maes
tro del didascaleion (escuela de música) se llamaba cita
rista, y su misión principal era enseñar las grandes poe
mas nacionales, que ¡solían cantarse con acompañamien
to de lira. Desdeñada por los romanos, y reducida al 
canto de los salmos en las escuelas medfoevales, la en
señanza de la música, desde el Renacimiento, decayó la
mentablemente en las escuelas católicas. No resultó lo 
mismo entre los protestantes quienes, por haber hecho 
del canto entonado por los fieles una parte del servicio 
religioso, llevaron la música, como estudio obligatorio, 

a la escuela primaria. 
J<'rancke y los fi!antropistas dedicaron alguna aten

ción a esta materia;; mas Pestalozzi fué el primero que 
pensó en metodizarla. Dos de sus discípulos, N :.egeli y 
Pfeiffer, escribieron una guía para la enseñanza del can
to, de acuerdo con los principios del maestro. Su méto
do era esencialmente dogmático. Comenzando por el es
tudio de las teorías musicales, dichos pedagogos enseña
ban el ritmo, la melodía y la dinámica de nna manei·a tan 
complicada y tal difícil, que sus alumnos rara vez llega
ban a Ja· pa1·te principal de la materia, el canto de algi;i: 
nas obras de verdadero valor musical. 

Pm·a sah·ar este inconYeniente, K atorp unió la en
señanza de las teorías y del canto. Esta iunoyación re
presentaba un gran progreso, pero Natorp lo entorpeció 
,niciando prematuramente el estudio de la técnica musi
cal y tratando dcsd0ñosamente los cantos populares, que 
son los más interesantes para la niñez. 
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Estos defectos han sido obviados por los profesores 
alemanes Hcntschel, Schnetze, Pflüger y toros. El pri
mero sostuvo que el curso elemental de música debía 
combinar los ejercicios técnicos con el canto de la melo
día, pues ambos revisten gran importancia. Durante los 
dos primeros años, empero, los niños deben cantar de 
oído solamente. Desde el tercer año en adelante, la ins
trucción del canto y la de la técnica musical han de mar
char paralelamente. 

"El niño-dice Schuetzse--recibe la impresión de 
un objeto en su totalidad, y luego la analiza y examina 
en sus diversas partes. La educación musical, pues, 
avanza conforme a la ley natural si, tan pronto como el 
sonido se hace perceptible al niño, se le preselltan sim
ples tonos, sonidos en forma rítmica o, como es más fre
cuente ( y mejor, agregaremos) verdaderas composicio
nes musicales, poniéndose de este modo en contacto con 
el mundo del sonido." Es decir, que el niño debe fami
liarizarse con el lenguaje musical, aprendiendo prime
ro a cantar de oído, y después con el auxilio de la nota
ción. 

El método de Pflüger consiste en enseñar unidas la 
parte formal ( ejercicios de ritmo, entonación, etc.) y la 
material (los cantos). Los ejercicios formales se apo
yan siempre en las lecciones aprendidas, es decir van 
de la intuición a la regla, de acuerdo con las ideas di
dácticas de Pestalozzi. 

2. Fines que persigue esta enseñanza y su correla
ción con la poesía y el ejercicio corporal.-El canto es 
un medio de expresión, como el lenguaje y el dibujo. Su 
esfera propia es el mundo del sentimiento y la emoción. 
'l'odo lo que agita el corazón humano y ennoblece e idea
liza la existencia halla en el canto la más bella forma de 
expresión. La música ejerce, pues, una influencia pode
rosa en el espíritu, y, asociada a la poesía constituye un 
intenso y magnífico instrumento de educación y de cul
tura. 

Tnilepenilientemente de estas consideraciones de ca
rácter general, la enseñanza del canto en la escuela per
signe un fin estético, el desarrollo del poder de apreciar 



y gozar la belleza musical. También contribuye a la 
educación patriótica, ejercita el oído, disciplina y des
arrolla la YOZ y es un cstimulaulc enérgico para todo 
ejercicio muscular. 

Estas razones bastan para demostrar la necesidad 
de enseñar el canto en las escuelas. La introducción del 
mismo en los cursos de instrucción primaria constituye 
un adelanto grande de la educación moderna. 

La enseñanza de la música debe hacerse en correla
ciú11 esti·echa con la de la poesía. La elección de la letra 
o texto de los cantos será objeto de una atención solícita 
por parte del maestro, pues sólo deben enseñarse aque
llas obras que despierten sentimientos puro~ y elevados 
y que estén en relación con los intereses y la compren
sión del niño. Una letra grosera, vulgar o falta de senti
miento es un verdadero contrasentido en la enseñanza. 

La música puede asociarse también al ejercicio cor
poral (danza, gimnasia y pantomima), al cual agrega 
un interés irresistible. 

H. Método de enseñanza.-El material concreto pa
ra la enseñanza de la música en la escuela debe estar 
constituído por los cantos religiosos y profanos de mé
rito musical y las canciones populares que han demos
trado ser obras artísticas. "Los niños-dice Stanley 
Hall-no deben cantar lo que no sienten. Sin emoción, 
la música se desnaturaliza y su substancia so sacrifica 
a la forma." 

En las escuelas alemanas, donde la enseñanza del 
canto se lleva a cabo de un modo escrupuloso, los niños 
aprenden una colección de corales (a veces de 30 a 50) y 
otras tan tas canciones populares. La selección de estas 
obras musicales, así como el texto o letra de las mismas, 
se lleva a cabo cuidadosamente, teniendo en cuenta el 
desarrollo ele la ,·oz, los intereses y el poder ele compren
sión dél niño. Otro tanto debiera hacerse entre nosotros. 
Cada niño <lebe recibir un Ji bro con la colección de can
tos propia de su grado. Las mejores canciones son las 
que reflejan el carácter, las aspiraciones y los sentimien
tos más elevados de cada nación. 
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Durante los dos primeros años de la escuela, el 
canto debe hacerse exclusivamente de oído. Desde el 
tercer año, la instrucción se auxiliará con la lectura de 
la música. 

No es indispensable hacer memorizar el texto o le
tra del canto. Lo mejor es leei· p1·imero una estrofa, des
pués cantar la melodía acompañada de la letra, y lue
go hacer lo mismo con las demás estrofas. La melodía se 
enseñará con la mayor pureza y corrección, por medio 
de la voz o de un instrumento musical. 

'rodo maestro debe saber tocar un instrumento mú
sico. En Alemania se prefiere el violín por su baratura, 
el corto espacio que ocupa y el parecido que guarda con 
la voz humana. 

Una vez que los niños han oído bien la melodía, se 
interesarán por ella y, si es sencilla y corta, la retendrán 
con facilidad. 

Los ni - : no cantarán forzando la voz, sino con in
tensidad mdiana. Cada nota será atacada clara y dis
tintamente, no permitiéndose ningún defecto en este par
ticular. 

Es necesario cultivar también el aliento, haciendo 
que los alumnos lo emitan bien. Contribuyen mucho a 
esta educación los ejercicios de respiración que mencio
namos en otro lugar. 

Para cantar, los niños deben ponerse en pie, con el 
cuerpo recto, la cabeza alta, los hombros hacia atrás y 
el pecho hacia adelante, pero todo con naturalidad y 
gracia. 

Es necesario exigir de los niños que articulen clara
mente las palabras del texto. La mala articulación es 
el defecto más común entre los cantantes. No hay niB
guna parte de la música tan difícil como la edneación 
del oído; pero las dificultades de los alumnos pueden 
vencerse más o menos con una enseñanza cuidadosamen
te graduada. El maestro que no tenga la \"OZ bien edu
cada deberá emplear un instrumento músico para corre
gir los defectos de entonación. 

Al principio, los niños aprenderán por imitación la 
melodía, el ritmo y la dinámica (fuerza o intensidad "1el 

1 

1 

.,, 
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sonido) de los ejercicios estudiados, es decir, los tres 
elementos de todo canto. Esta enseñanza tomará, empe
ro, un carácter sistemático desde el tercer año, cuando 
ya se haya enseñado un buen número de cantos. 

El mejor medio de llevar a cabo la instrucción téc
nica en la música es el examen analítico de los trozos 
musicales ya estudiados. 

Después de aprender una melodía, por ejemplo, el 
maestro enseñará el aire y el compás y escribirá la pri
mera frase en un pentagrama trazado en el pizarrón, 
analizará los elementos musicales de la frase, explicará 
el tono y duración de los s9nidos, etc. Terminado este 
análisis, se reprnducirá la melodía ya estudiada, en re
lación con el pentagrama. 

Una vez que los niños han analizado musicalmente 
un buen número de melodías, adquiriendo ideas claras 
del tiempo, compás, llaves, medida, aire, etc., se resu-
mirá todo lo estudiado en esta materia. Desde entonces 
en adelante, el estudio de las melodías nuevas se hará 
con el auxilio de la lectura musical, y la teoría se irá 
llevando de frente con la práctica. 

Deben proscribirse de la escuela, por carecer de Ya
lo' literario y musical, casi todas las canciones expresa
mente escritas para acompañar o abrir los ejercicios es
colares. La música PS educadora sólo a condición de que 
brote de un sentimiento sincero y bien expresado. 

4. La higiene del canto.-En un excelente trabajo 
publicado por la revista "Cuba Pedagógica" ("), el Sr. 
Gaspar Agüero, profesor de música de la Normal de 
maestros de la Habana, da los siguientes consejos para 
la enseñanza del canto en las escuelas: 

''1~ Ningún canto o coro escolar deberá ensayarse inme~ 
diataníente después que los niños hayan p1acticado ejercicios 
físicos o juegos que les hayan producido fatiga o ~ansancio. 

¡¡El canto es, en urro de sus aspectos, una gimnasia de la 
voz¡ produce un gasto de energías y, por lo tanto, deben los ni
ños efectuarlo estando completan:n.ente descansados. 

"2" Los niños que formen parte de un coro escolal' na 

(•) Número de 28 de febrero de 1917. 



ha•1 de tener la más mínUna afec('ÍÓn pulmonar, bronquial, 
faríngea, nasal, etc. 

"Este precepto es de la mayor irn,portancia. Un niño que 
cante en estas condiciones hará un esfuerzo enorme, aunque 
imperceptihl~, que puede ocasionarle una afonía o la relajación 
de las cuerdas vocales, suceso que suele no advertirse y es, sin 
emba11go, de graves consecuencias para el timbre <le la voz en 
lo futnro, al llegar la edad en que la voz del hombre adquiere 
nn cambfo notabilísimo de una octavo. más baja en su diapasón. 
Este cambio también afecta a las mujeres; auuque ellas no la 
m'udan, es lo cierto que, durante dos o tres <lfas después de ese 
suceso, :-;u voz pierde algo de su brillo primitivo, el cual reapa-
rece más tarde. ' 

"El maestro que permite a sus niños cantar estando roncos, 
comete un grave error. 

"3 9 La duración de los ensayos para niños menores de 10 
o 12 años deberá ser de 20 müiutos en los primeros días y 
no excederá en los sucesivos de cuarenta. 

49 La extensión de la voz (tessitura) de cada alumno 
deberá ser conocida de su maestro. 

11 rin larga experiencia me pennite asegurar que los niños 
cubanos meuores de 7 años en su inmensa mayoría no pasan en 
lo agudo del re escrito en 4' linea ( clave de sol) y los ele esa 
edad hasta los doce no pasan del mí, cuarto espacio de la mis
ma clave. Las niñas :-;uelen pasar de esas notas; pero no m,u
cho máis de uno o dos tonos. Me refiero a aquellas notas que 
puedan ser emitidas sin gran.des esfuerzos y sin los peligros 
que he señalado anteriormente. 

"Los cantos de los niños se han de escoger dentro de su 
tcssitura. Es una herejía hacer que estos seres ca11ten fuera de 
sus límites, principalmente en lo agudo. 

"El maestro, al escoger un. canto, se atendrá a la tessitw·n 
del alumno que menos pueda subir de tono; de 1o contrario, 
deberá separar a aque11os niños que no puedan emitir algu1rns 
de las notas <le] canto escogido, o transportarlas a una tonalidad 
conveniente. 

"No concibo cómo se permite en nuestras escuelas cantar 
al piano el himno nacional, qne contiene un "fa" en quinta 
línea, y otros cantos escolares que contienen un "sol" sobre el 
pentagrama, sin bajarlos de tono. 

ºNuestro público protestaría si un barítono cantara el 
Bpirto gent·i!e de Favorita~· ·en cambio cuando asiste a una fies
ta escolar y escucha obras cautadas por nñios fuera de sus 
tessitm·a.s, nadie protesta. Y es un crimen mayor. 

"5, Jaimás se permitirá a los niños que canten gritando, 
lo cual hacen frecuentemente. 

"Ellos "º conocen un aforismo del profesor Marrnontel 
(hijo): Chante,- n'est pas crier. 
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'' Algunos niños tienen la propensión de querer sobresalir 
con su voz por encima de las de sus compañeros; esto daña a 
su salud y al arte. Debe evitarse, pues, que en nuestras escue
las se cante a grito pelado. 

'' 6' Deber es del maestro indicar a sus discípulos los lu
gares oportunos donde deberán tomar aliento (fiatto). 

'' Estos lugares son los finales de frases o de miembros ele 
frases o de diseños, que regularmente caen en silencio. Este 
precepto va encaminado no s6lo a cumplir con el correcto fraseo 
musical, sino a respirar con la boca cerrada, según ordena la 
higiene. 

'' 7~ Debe agregarse a estos preceptos el evitar que los 
niños empleen la voz de gola o la voz nasal, por más que a pri
mera vista. no aparezca regla de higiene.'' 
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ENSEÑANZA DE LA ECONOMIA DOMESTICA 

l. Historia de esta enseñanza.-Entre los griegos y 
rornanos, la niña adquiría en el hogar dornéstico, bajo 
la dirección de la rnadre, todos los conocimientos prácti
cos que entonces exigía el gobierno de la casa. Estos 
cuidados maternales decayeron un poco en la edad me
dia, y hubo necesidad de completar la educación de las 
niñas, ya en escuelas especiales de costura, ya en los con
ventos de monjas, que siempre concedieron la mayor im
portancia a los trabajos femeninos. 

Los pedagogos de la Reforma y del siglo XVll, v. 
gr., Lotero y Comenins, y los del siglo XVIII, sobre to
do los filantropistas, propnsieron la admisión de este ra
mo de estudios en la escuela elemental; pero sus tenta
tivas, lo mismo que las de Pestalozzi, se redujeron a los 
trabajos de costura, que poco a poco fueron penetrando 
en las escuelas privadas. Hasta mediados del siglo XIX, 
los trabajos de cocina, lavado y planchado, contabilidad 
doméstica, etc., fueron muy desatendidos, cuando no 
encontraron la más violenta oposición. Algunos gobier
nos declararon que la enseñanza de la economía domés
tica era enteramente extraña a la escuela popular. 

En la segunda mitad del siglo XIX, las ocupaciones 
y trabajos de la casa fueron ganando lentamente a los 
educadores; pero su admisión en la escuela fué casi en 
todas partes tímida, incompleta y vacilante. A esto 
contribuyeron mucho la escasa preparación de las maes
tras y la falta de recursos económicos y de orientacio
nes didácticas. 

En el Congreso Internacional de enseñanza prima
ria celebrado en París el año de 1900, un ilustre educador 
francés, M. Gréard, hizo aprobar la siguiente proposi
ción: "La enseñanza de la economía doméstica y de los 
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deberes de la casa debe ser obligatoria en todos los gra
dos de la escuela primaria." Desde entonces, raro es el 
Congreso o asamblea de maestros que no dedique espe
cial atención a este importantísimo ramo de la educación 
femenina. 

Muy sugestivo a este respecto es el III Congreso In
ternacional de Educcaión Familiar, celebrado en Bruse
las el año de 1910. Al discutirse allí los cursos de estu
dios para las escuelas de niños, todo el mundo estuvo 
conforme en que la educación primaria que hoy recibe 
la mujer es falsa, deficiente, frívola y perjudicial. Una 
distinguida educadora belga, la Srta. María Aubert, pro
fesora de pedagogía de la Escuela Normal de Bruselas, 
declaró que en la clase obrera las jóvenes son por regla 
general ineptas e ignorantes y que, respecto a las señori
tas de la clase media, su espíritu y sus gustos son frívo
los e insubstanciales, pues se las educa sólo para que 
gusten a los hombres. 

No son menos favorables los juicios que la educación 
actual de la mujer merece en Alemania, Francia, Aus
tria, Estados Unidos y otras naciones muy adelantadas. 
Iug-Jaterra, en éste como en otros asuntos maestra ele la 
humanidad, hizo en 1878 obligatoria la enseñansa ele la 
economía doméstica, y la reorganizó en 1905 y en 1911 
con el nombre de housecraft. Francia la imitó, por lo 
menos nominalmente, en 1882; Prusia en 1894; el cantón 
de Zurich, Suiza, cinco años después, y en los demás paí
ses, dicho ramo de la educación femenina va penetrando 
rápidamente en las escuelas oficiales. 

Entre nosotros las artes domésticas, durante mucho 
tiempo reducidas a los trabajos de costura, han sido al 
fin reconocidas por las autoridades escolares, que en 
1914 aprobaron unos cursos ele estudios de la asigna
tura, muy discretamente redactados. Duraute muchos 
años, la falta de recursos económicos y de conocimientos 
especiales pondrá obstáculos muy graYes a la aplica
ción de dicho plan; mas por lo menos se ha dado el pri
mer paso, muy laucl a ble sin duda, en esa dirección. 

2. Qué es la economía doméstica.-La expresión 
economía domPstica es muy poco feliz, porque expre~a 
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muy ambiguamente la idea que intenta sugerir. En los 
Estados Unidos se dice comúnmente artes domésti
cas ( household arts); en Suiza cnseña11za doméstica ( en
seignernent managére); en Inglaterra trabajo u oficio de 
la casa (housecraft); en }J.emania estudio del gobierno 
de la casa (1Iaushaltungsk1,nde); en otros países se le 
da el nombre de ciencia de la casa (science d11 menage), 
ete. La economía doméstica propiamente dicha, la que 
se refiere a la administración de la casa, no es más que 
una parte, y muy limitada por cierto, de las ocupaciones 
y trabajos domésticos. 

Por economía doméstica o gobierno de la casa se 
entiende el estudio de las actividades y ocupaciones do
mésticas y de los principios científicos en que éstas se 
fundan, y la formación o cultivo de aquellas cualidades 
que hacen una buena ama o señora de su casa: la econo
mía, el orden, la previsión, el amor a la familia y al ho
gar, el buen gusto en el arreglo de la casa, cte. Su fin 
es preparar a la mujer para el cumplimiento de sus de
bere~ en relación con la vida <le! hogar, y embellecer y 
mejorar el mismo en todo lo posible. Es indudable que 
la vida será más sana y agradable, la casa más atracti
va y cómoda, la alimentación más apetitosa y nutriti
va y los niños mejor cuidados, mental y corporalmente, 
si la mujer recibe una instrucción que la capacite para 
dirigir su hogar. La enseñanza de las artes doméstcias 
es una parte del esfuerzo dirigido a preparar al joven y 
a la joven para la vida tal como ella es. No forma, pues, 
un ramo de conocimientos muy humildes. '!'orlo lo con
trario: por la extensión y complejidad de sus estudios, 
por la grandeza y elevación de los fines que persigue y la 
contribución que aporta a la felicidad humana, no hay 
materia más vasta, más noble y más difícil que la econo
mía doméstira. De ella dependen la paz y el bienestar 
de la familia, el amor de los esposos, la salud y la buena 
educación de los hijos y el respeto y cousirleración con 
que nos miren los extraños. Puede decirse sin hipérbole 
que en la escuela de niñas todo debe girar alred0elor de 
la economía doméstica, la cual tiene allí mayor im¡ior
tancia que el trabajo manual en la de niños. 
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3. Divisiones y aspectos de la economía doméstica. 
-Siendo ésta, en suma, la dirección o gobierno de la 
casa, claro es que ha de abarcar tantos aspectos cuantas 
sean las actividades y ocupaciones del hogar doméstico. 
La mujer debe ser administradora de su casa, ha de 
atender a la alimentación de la familia, al cuidado de la 
ropa, a la educación de los hijos, etc. Cada uno de estos 
aspectos: económico, higiénico, educador, estético, so
cial, etc., exige ciertos conocimientos de carácter clcn
tífico, y experiencia personal que no se adquiere sino 
mediante ejercicios prácticos bien dirigidos. De acuer
do con los mejores especialistas, el gobierno de la casa 
comprende los particulares siguientes: 

I. La habitación ( elección, limpieza, arreglo, mo
biliario, ornamentación, ventilación, iluminación). 

II. El alimento ( elección, compra, preparación y 
conservación de los mismos. Arreglo y ornamentación 
de la mesa. Limpieza y conservación de la vajilla y de 
los utensilios culinarios. Algunas industrias domésticas, 
v. gr., fabricación del queso, la mantiquilla, conservas 
alimenticias, etc.). 

III. La administración de la casa ( economía do
méstica propiamente d,cha, teneduría de libros por par
tida simple). 

IV. Salud y enfermedad (higiene, cuidado de los 
enfermos, primeras atenciones en caso de accidente, pue
ricultura o crianza de los niños pequeños). 

V. Educac-ión doméstica ( educación de los hijos, 
sobre todo en su aspecto moral). 

VI. Cortesía y buenas inane-ras; y 
VII. Trabajos de jardinería. 
Cada uno de estos apartados tiene un aspecto prác

tico y otro teórico. Este consiste en el estudio, ya inde
pendiente, ya en correlación con otras asignaturas de la 
escuela (fisiología e higiene, aritmética, física y quími
ca, historia natural, etc.), de los principios de carácter 
científico en que se fundan las enseñanzas apuntarlas. 
La parte práctica o manual exige un puesto separado en 
los horarios, y se refiere a los ejercicios metódicos de cos-
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tura, lavado, planchado, cocina, limpieza de la casa, cui
dado de los niños pequeños, etc. 

Para los que no ven más allá de la superficie de las 
cosas, este programa será muy poco educador. Es pre
cisamente lo contrario. Considerada en su unón con la 
moral-dice la Srta. Lucía Saffray-la economía domés
tica, como ciencia del hogar, se convierte en reguladora 
de las costumbres familiares y en productora de la feli
cidad y de la dicha.'' Desde el punto de vista intelectual, 
constituye una aplicación práctica de casi toda la ins
truccción teórica escolar ( aritmética, moral, fisiología e 
higiene, física y química, ciencias naturales, educación 
estética, etc.). Socialmente eleva y em1oblece la función 
de la mujer y crea en la familia un ambiente de respeto, 
economía, prcYisión y orden que necesariamente ha de 
influir en la educación de la prole. 

4. Metodología de esta enseñanza.-Según nues
tros cursos de estudios, esta enseñanza debe comenzar eu 
el 4' grado de la escuela primaria. Esto no quiere decir 
que no se enseñe antes de un modo incidental, sino que 
la instruccción sistemática de dicha materia principia 
después del tercer grado. En los tres primeros cursos 
debe darse a la niña, siempre que la oportunidad y la 
índole de los estudios lo permita, algunas nociones senci
llas relacionadas con el aseo de la casa, la higiene <le los 
alimentos y del traje, etc. 

En la didáctica de esta asignatura conviene distin
gunir la parte práctica de la teórica. Esta última puede 
enseñarse en correlación con los demás estudios de la 
escuela. La otra exige un puesto fijo en los horarios. 

)1¡] profesor alemán Adolfo Rude nos enseña cómo 
puede establecerse esta correlaccióu, En unión <le la 
aritmética puede aprenderse la tenedura de libros por 
partida simple, el presupuesto de una casa según los iu
gresos de la misma, el precio de las mercancías, etc. 
La fisiologa e higiene puede aprovecharse para instruir 
a las niñas en la limpieza, ventilación, etc., de una casa, 
el valor nutritivo de los alimentos, la mejor manera de 
prepararlos, la puericultura, etc.; las ciencias naturales 
servirán de base a los trabajos do jardinería; el dibujo 
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a la ornamentación de la casa; a la moral puede agre
garse la civilidad y buenas maneras y la educación de 
la prole, etc. Hasta la lectura ( sobre todo la suplemen
taria) puede hacerse tributaria de las artes domésticas 
con una elección inteligente de los ternas o asuntos que 
se ofre7,can a las educandas. 

Si se opta por dar en los horarios un puesto inde
pendiente a la enseñanza teórica, bastarán en los grados 
intermedios y superiores ( desde el 4' grado en adelante) 
dos horas por semana. Una de ellas se dedicará princi
palmente a las ciencias físicas y naturales y otra a la fi
siología e higiene, ambas consideradas en sus aplicacio
nes a las artes domésticas (qumica de la cocina y del 
jabón, higiene doméstica, cuidado de los enfermos, etc.). 

La instrucción práctica exige por lo menos cuatro 
horas por semana, y la experiencia enseña que lo mejor 
es dar esas cuatro horas de clase en una sola sesión no 
interrumpida sino por los descansos o recesos necesa
rios. Ese tiempo se dividirá entre el corte y costura, el 
lavado y planchado, la cocina, la limpieza, arreglo y or
namentación de la casa, etc. Allí dor¡de por deficiencias 
del profesorado femenino no pueda darse en la escuela 
primaria esta instrucción, deben establecerse cursos es
peciales en que las niñas, ya de noche, ya los sábados du
rante el día, se ejerciten en las ocupaciones antedichas 
bajo la dirección de maestras especiales. 

Una enseñanza que no tiene graduación no merece 
el nombre de enseñanza. La de la economfa doméstica 
la necesita por la complejidad y la amplitud de los estu
dios que comprende. La señorita Saffray aconseja divi
dirla en tres etapas. La inferior se dedicará a los ejerci
cios más sencillos y fáciles y a la formación de hábitos 
de limpieu1, orden y civilidad; el grado intermedio a los 
trabajos y lecciones teóricas de mediana dificultad, y el 
superior a los ejercicios complicados y a la instrucción 
científica antes mencionada. 

En algunos Jugaros, ,-. gr., en Inglaterra y los Esta
dos Unidos, se han org·anizado en relación con las es
cuelas públicas, casas o departamentos rnodclo para la 
prácticn de las aries t1oméRticas. Estas irn;:,titnciones es-
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tán dirigidas por maestras competentes en la especiali
dad, y en ellas se enseñan de un modo práctico y con
creto, sin explicaciones teóricas, todas las ocupaciones 
de una casa administrada con estricta economía. Las ca
sas modelo se hallan amuebladas y decoradas, y tienen 
su cocina, baño, lavadero y todos los demás servicios que 
son indispensables en un hogar de modestos recursos. 

PLDAGOGIA 



XLVII 

EL TRABAJO MANUAL 

l. Bosquejo histórico de esta enseñanza.-La idea 
de lle.-ar el trabajo manual a las escuelas se halla en los 
escritos pedagógicos de Rabelais, de Lutero y de Mon
taigne. No obstante, los primeros ensayos de esta en
señanza datan del siglo XVH. Según afirma Pasche (º), 
la miseria que produjo la guerra de los treinta años 
hizo crear innumerables asilos de huérfanos; y para 
atender a los gastos, verdaderamente cuantiosos, qqe 
exigían estos orfanatos, se explotó el trabajo de los ni
ños. Las ocupaciones escogidas no tenían carácter peda
gógico ni estaban ordenadas sistemáticamente. Su fin 
era esencialmente ntilitario: contribuir al levantamiento 
de fondos para sostener dichos asilos. 

Poco a poco mejoró la suerte de los infelices huér
fanos, a cuya cruel explotación puso término el adelan
to moral y material de las naciones de la Europa. Sin 
embargo, la idea del trabajo producti.-o de los escolares 
aparece nuevamente en algunas iustiluciones pedagógi
cas, v. gr., en el infortunado ensayo de N euhof, llevado 
a cabo por Pestalozzi. 

Más humano y racional era el pensamiento, sosteni
do por Comenius, Francke y los filantropistas, de prepa
rar al niño pobre para la vida de trabajo que le espera, 
mediante el aprendizaje de un oficio o profesión o, co
mo hoy se dice, de un trabajo vocacional. Fallenberg 
en Hofwyi y el párroco Kindermann en Bohemia siste
matiza1·on esta enseñanza en las escuelas agrícolas y en 
las industriales. Ninguna de ellas, sin embargo, se sos
tuvo mucho tiempo, porque la experiencia demostró que 
el trabajo profesional requiere un desarrollo intelectual 

{•) Manual Enciclopédico de Pedagogía (en alemán), del doctor W. 
Rein, 2° edición, tonto I, página 254. 
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y físico a que no llega el educando antes de la adoles
cencia. 

Con Salzmann, Heusinger y Froebel, la enseñanza 
del trabajo manual entra en una nueva era, que podemos 
llamar pedagógica. El primero, en la escuela de Schnep
fenthal, introdujo dicha asignatura como un instrumen
to necesario de la educación del niño. Con el mismo fin, 
fué llevada por Froebcl al instituto de Keilhau; y Hcu
singer, con una intuición genial que se adelantó más de 
cien aííos a la paidologa de su tiempo, recomendó el tra
bajo manual, no sólo para despertar el interés, sino por
que-según decía-"lo que se convierte en objeto de 
nuestra actividad lo conocemos después más exactamen
te que aquello que sólo ha sido objeto de nuestro saber." 
Esta semilla fecunda no cayó en terreno estéril. Lle
vada por Froebel al kindergarten, donde las acfividades 
espontáneas sirven de instrumento y acicate a la edu
cación física, moral e intelectual, poco a poco se abrió 
paso en la mente de los educadores. Biedermann y Br
nesto Barth sostuvieron que el trabajo manual era el me
dio más adecuado al desarrollo completo del niño, por
que el trabajo pone en ejercicio todos los poderes del 
educando; y un pedagogo finlandés, Uno Cygnaeus, lo
gró en 1866 que su patria decretase la enseñanza obliga
toria del trnbajo manual en las escuelas públicas. 

El pensamiento fundamental del sistema de Cynaeus 
es que el hombre sólo comprende bien lo que puede ha
cer. Para realizarlo adoptó algunas ocupaciones del 
kindergarten y otros trabajos propios parn formar una 
habilidad práctica de carácter general. Sistematizados 
sabiamente por Otto Salomon, fundador de la famosa 
escuela de Naas, se ha com·enido eu llamarlos trabajos 
de sloyd ( •). Este sistema se extendió rápidamente 
por todo el mundo culto, dando lugar a multitud de in
novaciones e interesantes experiencias, Y. gr., los de 
Consorti en Italia, Ezequiel Solana en España, ele. En 
Cuba los trabajos de sloyd fueron introducidos por el 
Gobierno de la ocupación americana el año 1900. Un no-

(•) Sloyd (slojd en sueco) proeede del idoma islandés y significa 
habilid1i~. 
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table profesor sueco, Aron Heidengren, adaptó el siste
ma a nuestro medio nacional, creando una serie de mo
delos de madera comprendidos bajo la denominación de 
sloyd cubano ( •). 

Las discusiones provocadas por los partidarios del 
trabajo manual han dado lugar a dos escuelas. Para la 
primera, el trabajo manual constituye una enseñanza, un 
nuevo estudio que tiene un puesto fijo en los horarios. 
Este nuevo ramo de instrucción puede ser meramente 
educativo, cultural, como lo es, v. gr., el sloyd, o bien 
puede ser vocacio11al (relacionado con el aprendizaje de 
un oficio o profesión manual) o simplemente prevoca
cional ( cultural y al mismo tiempo escogido entre los 
preparatorios de un aprendizaje manual). 

La segunda teoría, la más científica y profunda, 
considera el trabajo manual como un principio pedagó
gico. Según sus corifeos, el trabajo debe unirse estre
chamente a todas las enseñanzas de la escuela, las cuales 
serán en lo posible prácticas y activas. Un pedagogo 
español, D. Pedro de Alcántara García, expuso estas 
doctrinas en un interesante libro titulado El método ac
tivo en la enseñanza. 

Los creadores del método activo comprendieron cla
ramente que el fundamento cardinal del mismo era el 
interés del educando; mas no se dieron cuenta de la na
turaleza del interés infantil, y confundieron a veces la
mentablemente el último con el esfuerzo o con la perfec
ción tle la técnica didáctica. 

Con la aparición de las ideas funcionales o prag
máticas, el trabajo manual entra en un nuevo período de 
su evolución. La paidología demostró que el niño, en ca
da una de las fases de su desarrollo, tiene intereses y 
valores, los cuales determinan la naturaleza y dirección 
de sus actividades. El niño es un ser activo e inquieto, y 
sus actividades son eminentemente globales y sintéticas. 
Pero no toda actividad, no todo esfuerzo es interesante 
para el niño. Interesante es sólo lo que le conviene, lo 
que está de acuerdo con sus necesidades, cou las exigen-

(•) Manuai de sloyd cubano, por Aron HeiG.engren. Habana, "La 
Moderna Poesía", 190G. 
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cia más no menos imperiosas de su vida. El método ac
tivo, para ser verdaderamente pedagógico, ha de tener 
carácter funcional. 

Estas consideraciones han servido de base a la orga
nización de la escuela del trabajo, que por su organiza
ción y métodos de enseñanza debiera llamarse escuela 
funcional o vitalizada. 

Para explicar lo que la escuela vitalizada debe ser, 
un gran pedagogo norteamericano, John Dewey, supone 
la existencia de una familia ideal en donde el padre se da 
cuenta de lo que conviene al hijo y le proporciona cuan
to necesita. En las conversaciones familiares hay siem
pre algunas cosas que exciten su interés: se hacen afir
maciones, se discuten asuntos y el niño aprende sin cesar. 
También participa el niño de las ocupaciones de la casa, 
adquiere hábitos de trabajo y orden y de respeto a los 
derechos e ideas de los demás, y el hábito fundamental 
de subordinar sus actividades al interés general de la 
familia. Mediante esta cooperación, el educando tiene 
oportunidad de adquirir conocimientos. Es claro que la 
casa ideal tendrá un taller don<le podrán satisfacerse los 
instintos constructivos. También poseerá un laborato
rio diminuto donde podrán hacerse algunas investigacio
nes. Por otra parte, la v i<la del niño se extenderá al 
jardín, al bosque, a los campos circundantes. Habrá ex
cursiones, diálogos y paseos que le abrirán las puertas 
del mundo exterior. 

'' Ahora bien-agrega Dewey-si organizamos y ge
neralizamos todo esto, ten<lremos la escuela ideal. No se 
trata de un misterio, no es un descubrimiento asombro
so de la pedagogía o de la teoría de la educación. Se 
trata en suma de hacer sistemáticamente y de un modo 
amplio, inteligente y hábil lo que por diferentes razones 
110 puede hacerse en la mayoría de las casas sino al azar 
y de un modo insuficiente." 

Deseando aplicar estas teorías, Dewey, en 1896, or
ganizó una escuela experimental, ~n conexión ron los es
tudios pedagógicos de la Universidad de Chicago. Las 
tres clases de ocupaciones qne en ella servían de centro 
a la enseñanza eran: 1', los trabajos ele madera; 2º, los 
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de cocina; y 3', los de costura y tejido. Además, y como 
ejercicios auxiliares para el estudio de las ciencias y la 
historia, se hacían trabajos experimentales, se fabrica
ban armas y se dibujaba, pintaba y modelaba. La lectu
ra, la escritura y la aritmética se enseñaba en conexión 
con las experiencias y ocupaciones de los niños, de mo
do que éstos sintieran la necesidad de tales estudios. 

De esta manera vino al mundo la escuela de la vida 
o vitalizada. En el mismo año en que se empezaba este 
famoso experimento, un gran pedagogo bávaro, el doctor 
,Jorge Kerschensteiner, trabajaba por aplicar ideas se
mejnntes a las escuelas públicas de Munich. Conven
cido tie que el niño no aprende sino mediante la expe
r;encia de la vida, Kerschensteiner comenzó por unir 
Mtrechamcnte, en las escuelas de niñas, el estudio de la 
físicn, la química, la fisiología y la aritmética a la en
señanza de la cocina. Después estableció en las escuelas 
populares de Jlfunich jardines escolares, mejoró la en
señanza de las ciencias naturales con el establecimiento 
de acuarios, pajareras, jaulas de reptiles, trabajos de 
madera y metal, y consiguió, después de una lucha deses
perada, establecer en las escuelas laboratorios para el 
estudio experimental de la física y la química. Algunos 
años después, en 1908, Kerschensteiner pudo afirmar sin 
protesta de nadie que la escuela del porvenir era una 
escuela del trabajo. 

2. Concepto y fines del trabajo manua!.-Esta re
seña basta para demostrar que la expresión trabaj~ ma
nual tiene en la escuela un sentido muy vago e indefini
do. Para algunos es sinónimo de toda ocupación manual, 
y en este sentido comprende, no sólo los trabajos siste
matizados del sloyd, sino algunas ocupaciones frocbelia
nas (corte, doblado y pegado de papel, ele.), trabajos de 
agric11lt11ra, economía doméstiea y auu de dibujo y mo
delado. Para otros por trabajo manual tlebe enten
derse solamente el vocacional y prcvocacional, y no fal
ta quien crea que el trabajo escolar, para hacerse dig
no de este nombre, ha de ser esencialmente cultural y 
educador. 

En presencia de opiniones tan contrarias, se puede 
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afirmar que todos los sistemas de trabajo manual lleva
dos a la escuela son fruto de opini1mes meramente indi
viduales y que no tienen en su apoyo ni la experimenta
ción didáctica ni un estudio psicológico del niño. La an
tigua teoría froebeliana de que el trabajo escolar debe 
ser meramente educador es cada vez más discutida, y la 
tendencia general en los países cultos es llevar a los úl
timos grados de la escuela primaria algunos trabaj0s de 
carácter vocacional o prevocacional. En cuanto a las es
cuelas complementarias o de continuación (•) casi tedo 
el mundo está de acuerdo en que, sin renunciar a sus as
piraciones culturales, deben tener por centro la educa
ción vocacional. "Toda escuela elemental-dice Kers
ehensteiner--debe ofrecer oportunidades para el traba
jo práctico por medio de talleres, jardines, cocinas, sa
las para costura y laboratorios. Mediante ellos los ins
tintos propios de las actfridades manuales se desarro
llarán de una manera sistemática; el alumuo aprenderá 
de un modo práctico a realizar su <:>bra cuidadosament_e, 
reflexivamente, con honradez y escrupulosidad. Sota
mente así puede echarse un fundamento sólido a J.a eclu
cación vocacional, que ha de venir más tarde en la es
cuela de continuación ... " 

El fin del trabajo manual no es presentar al iilii.0 
los utensilios, materiales e instrumentos de una pr@fe
sión determinada, sino ejercitar las funcímnes y poderes 
que el trabajo exige, crear hábitos de independencia, or
den, precisión, atención y destreza, provocar el placer y 
la alegría que nacen del trabajo, inspirar respeto al nús
mo y contribuir al desarrollo de todas las capaódades 
mentales y físicas. 

La sociedad modema es eminentemente industrial: 
en ella el trabajo se lleva a cabo o por procedimientos ca
da vez más científicos. Si la escuela ha de preparm, al 
niño para la vida real, debe ser también una escuela rle 
trabajo, debe infundir en el niño amor y respeto a los 

(•) Escuetas de continuación son las que amplían y completan la edn
caeión del joven1 después que éste sale de la escuela. primaria. Por regla 
general reciben jóvenes pobres de catorce a. dieciocho a.ños de edad. 

. 

1 
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ejercicios manuales, preparándole, en cuanto sea posible, 
para la vida del taller y de la fábrica. 

Si ha de medirse la importancia de una asignatura 
por sus aplicaciones y por la utilidad que presta, ningu
na tan necesaria para la mayoría de los hombres como 
el trabajo manual, porque la historia, las ciencias natu
rales, la geografía, etc., con ser tan importantes, no tie
nen sentido alguno para una gran parte de los hombres, 
mientras que casi todos han de vivir del trabajo de sus 
manos y tienen interés en educarlas desde sus primeros 
años. 

Exponiendo la influencia que en la escuela tiene el 
trabajo manual, M. Paul Bert afirma que éste aporta 
una triple ventaja: "física, porque aprendiendo a ser
virse del cepillo, de la sierra, del martillo, del torno, etc., 
ei niño completa su educación gimnástica y adquiere una 
habilidad manual que le será siempre útil, sea lo que 
fuere y lo que haga más tarde, y la tendrá pronto desde 
luego para t0dos los aprendizajes; intelectual, porque 
las mi I pequeñas diferencias que encuentra le acostum
brarán a la observación y a la reflexión; social, puede de
cirse, porque habiendo apreciado por experiencia las 
cualidades que son necesarias para hacerse un buen obre
ro, no hay temor de que, si la fortuna le favorece y cual
quiera que sea la posición a que llegue, desdeñe a los 
que sigan trabajando.'' 

3. Diferentes clases de trabajo manual.-Prescin
dieiado de los trabajos de horticultura y de jardinería, 
que tienen su lugar en el estudio de la agricultura, y de
jando así.mismo aparte los ejercicios de dibujo y mode
lado y los propios de la economía doméstica, de que he
mos hablado en otros capítulos, los trabajos manuales 
para niños varones pueden reducirse a los siguientes: 

1' Las ocupaciones froebelianas y otras semejan
tes, adaptadas a las capacidades e intereses infantiles. 

2' Los trabajos de sloyd. 
3' Todos los que sirvan para vitalizar y motivar 

las otras enseñanzas ele la escuela. 
• 4' LGs que interesan vivamente al niño, porque le 

sirven para sus juegos y otras actividades espontáneas. 
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5' Los trabajos p,·evocacionales, es decir de carác
ter cultural, pero escogidos entre los que pueden prepa
rar el aprendizaje de la futura vocación. Tales son, v. 
gr., algunas ocupaciones o trabajos técnicos que se hacen 
con frecuencia en todos los hogares: la reparación y pin
tura de un mueble, la preparación y aplicación de un 
barniz, la instalación de un timbre eléctrico, de una ca
ñería de agua o de un sistema de iluminación, la prepa
ración de una masa de concreto, la costura y encuader
nación de un libro, el corte y colocación de un vidrio de 
ventana, la composición de una llave de agua, el empaji
llado de una silla, las soldaduras metálicas, la prepara
ción y aplicación de una cola, etc. 

Los cursos de estudios de las escuelas de Cuba han 
escogido trabajos de las clases mencionadas, con un pre
dominio marcado de los de la primera y la segunda. 
Los de aplicación y extensión de las ocupaciones froe
belianas comprenden, entre otros, numerosos trabajos 
en papel, cuyo valor es muy dudoso. Lo mismo puede 
decirse de los ejercicios hechos con plantilla, de la cons
trucción de figuras con chícharos y palillos, etc. Estas 
ocupaciones no deben realizarse sino cuando son intere
santes por sí mismas y sirven de estímulo y apoyo a otras 
enseñanzas, v. gr., la aritmética, la geometría, la física, 
etcétera. 

Lo mejor, en nuestro sentir, es unir estrechamente 
en los primeros grados el trabajo manual a todos y cada 
uno de los estudios de la escuela. En ese período del 
desarrollo infantil, la educación de la mano debe hacerse 
de un modo incidental, como el dibujo, la moral y la hi
giene. En cada lección o con motivo de ella han de eje
cutarse los trabajos que más la vita!icen. 

Los ejercicios de las clases cuarta y quinta no han 
sido aún sistematizados convenientemente. En este par
ticular, el gusto y las opiniones de cada instrnctor sirven 
todavía de base a la selección de los trabajos. 

Los trabajos de las niñas dehen ensefrnrse en co
rrelación estrecha con las artes de la casa, bDjo la ,leno
minación de economía doméstica. 

4. El sloyd.-Bajo el nombre de sloyd (en sueco 



slojd) se comprenden ciertos trabajos de carácter muy 
educador y a propósito para niños que tienen diez, 
once o más años de edad. Otto Salomon menciona doce 
de estos trabajos: 1', !r·ahajos sencillos en metal; 2°, tra
bajos de herrería ; 3', cestería o fabricación de cestos ; 
4', tejidos de paja; 5º, fabricación de cepillos; 6', pintura 
de edificios; 7', bordado; 8º, encuadernación de libros; 
9', trabajos de cartón; 10, carpintería de sloyd; 11º, tor
nería; y 12', tallado de madera. Los trabajos de mode
lado no se consideran como parte del sloyd. 

Los trabajos de sloyd exigen maestros bien prepa
rados para esta enseñanza, que ha sido sabiamente sis
tematizada en la escuela de Naas. 



XLVIII 

EJER.CICIOS FISICOS 

l. Concepto de la educación fisica.-La educación 
física no aspira solamente a promover la salud, la fuer
za y la destreza corporal, sino también a formar ciertos 
hábitos de acción y disciplina y, en suma, a contribuir a 
los fines generales de la educación. La vida no puede 
separarse en tres departamentos, uno físico, otro inte
lectual y otro moral; y aunque la educación del cuerpo 
se refiera esencialmente a las actividades neuro-muscu
lares, no podemos ejercitarlas sin ayuda del espíritu. 
"Pensar-dice el profesor W elton--en el cuerpo como 
algo separado de la conciencia, educar sus actividades 
independientemente de las actividades del espíritu es con
siderar la educación desde un punto de vista falso y li
mita<lo." 

En resumen, dos son los fines principales de la edu
cación física: 1', promover la salud y el desarrollo nor
mal del cuerpo humano; y 2', adiestrar y someter a dis
ciplina el sistema neuro-muscular, haciendo del cuerpo 
un servidor eficaz y obediente de la voluntad. 

Estos ideales se apoyan en el estudio de la fisiolo
gía, de la psicología y de la paidotecnia; mus a pesar de 
los progresos que se han realizado desde la época de 
Ling y de Jahn, la educación física no constituye aún 
nnu verdadera ciencia positiva. 

2. Bosquejo histórico de este ramo de la educación. 
-Todos los pueblos guerreros instruyen a los jóvenes 
en el manejo de las armas, y los preparan para la vi<la 
militar con ejercicios apropiados para desenvolver la 
fuerza y resistencia física, el valor, la astucia, el amor 
patrio, etc. Ejemplos numerosos de esta educaci6n esen
cialmente militar se encuentran en la antigüedad (Per
sia, Roma, etc.), en la edad media (la caballería feudal) 
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y en los tiempos modernos. Tan sólo los países donde la 
higiene se convierte en verdadero culto y la preparación 
para la guerra no absorbe toda la vida nacional, el ejer
cicio físico toma un carácter higiénico y educador. En 
los tiempos clásicos la Grecia únicamente llegó a este 
alto nivel de desarrollo colectivo. 

En Atenas, cuyo sistema de educación, mejor que 
los demás de Grecia, represen ta el ideal de los hele
nos, el niño concurría diariamente a la escuela de gim
nasia o pal,estra donde, bajo la dirección de un maestro, 
llamado paidolribes, se ejercitaba en los cinco ejerci
cios ( el pentathlon) propios de los jóvenes: el salto, la 
carrera, el disco, y el dardo y la lucha. Los dos primeros 
desarrollaban las extremidades inferiores; el lanzamien
to del disco y del dardo fortalecía los brazos y la lucha 
ejercitaba todo el cuerpo. Unos y otros se hacían siem
pre en competencia, para estimular vigorosamente a los 
alumnos. Los dos defectos principales de la gimnástica 
moderna: la falta de interés y de utilidad práctica y di
recta, no se echan de ver en la gimnasia griega. 

El pesimismo cristiano, poniendo en la salYación 
del alma el fin y el ideal de toda educación, desterró de 
la escuela todo empeño encaminado a la cultura física; 
y es necesario llegar al Renacimiento italiano para ha
llar un ensayo de educación integral del cuerpo y del 
espíritu. El más genial de los educadores prácticos del 
humanismo, Victoriano de Feltre, estableció en su Casa 
giocosa, precursora de nuestras '' escuelas nuevas'', un 
admirable sistema de educación física, el cual compren
día, no sólo dfrersos moYimientos militares, juegos y de
portes, sino también movimientos gimnásticos ideados 
para dar al cuerpo resistencia, fuerza y disciplina. 

La decadencia del humanismo retrasó más de tres 
siglos la rehabilitación de la gimnástica, y fueron nece
sarias las predicaciones eloéuentes de Locke y de Rou
sseau para que los pedagogos atendieran al desarrollo 
físico de sus alumnos. "Si queréis-decía Rousseau
dcsarrollar la inteligencia de vuestro discípulo, cultivad 
las fuerzas que deben rcg·irla. Ejercitad su cuerpo con
tumamente; hacedle fuerte y sano, para que podáis ha-



509 

cerle inteligente y razonable; dejadle trabajar, dejadle 
hacer, dejadle correr, dejadle gritar, dejadle siempre en 
movimiento, dejadle ser hombre vigoroso, y pronto se 
hará razonable." 

A los filantropistas se debe la idea de un sistema de 
gimnástica moderna. Basedo,w, inspirado en los escritos 
de Rousseau, concibió una combinación de ejercicios 
aristocráticos (equitación, danza, esgrima), juegos po
pulares y una especie de pentath/on, imitación del helé
nico. Flste pensamiento fué realizado en el Philanthro
pim,rn de Dessau (fundado en 1774) y sugirió el sis
tema de Gutsmuths, a quien se ha dado, con razón, el 
nombre de padre de la gvmnástica moderna. Gutsmuths, 
profesor del Instituto de 8chne¡,fenthal ( creado por 
Salzmann en 1784), publicó en 1793 una obrita titulada 
Gimnasia para jóvenes, que por el calor, entusiasmo e 
interés con que está escrita no ha sido quizás superada 
todavía por ninguna otra de su clase. 

El sistema de Gutsmuths se componía de tres clases 
de ejercicios: los de trabajo manual, los juegos motores 
y los ejercicios gimnásticos propiamente dichos. Estos 
últimos comprendían, a más del pentathlon griego, los 
movimientos de trepar, levantar y transportar pesos, de 
balanceo del cuerpo, la danza y los ejercicios militares. 
En ellos se encuentran asimismo los comienzos de la 
gimnasia con aparatos. 

La obra de Gutsmuths fué muy fecunda: en los paí
ses germánicos y escandinavos removió los espíritus, 
despertando la afición al ejercicio físico e inspirando a 
Jahn, Ling y Nachtegall, creadores, respectivamente, de 
los sistemas alemán, sueco y danés de educarión gim
nástica. 

En 1811, Federico Luis Jahn, gran patriota alemán, 
persuadido de que la unidad gel1Illánica sólo podía 1·ea
lizarsc mediante un cambio radical en la educación físi
ca del joven, fundó en Berlín el primer 1'urnplatz (gim
nasio) del reino de Prusia. Cinco años después, en )816, 
publicó su libro Die deutche T11rnskunst (La gimnásti
ca alemana), que esparció sus ideas por todo el país. Per
seguido por el gobierno prusinno, que mnndó ccrrnr to-
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dos lQs establecimientos do gimnasia, uno de sus dis
dpulos, Spiess, llevó, con muchas modificaciones, su sis
tema a las escuelas populares, y la adaptó a las necesida
des de la educación de las niñas. El mérito de Spiess 
consiste en haber metodizado y ajustado a fines peda
gógicos las ideas de J ahn. 

El impulso que dió vida a la gimnasia sueca se debe 
a Enrique Ling. Movido, como Jahn, por ideales pa
trióticos, quiso regenerar a un pueblo decaído y humi
llado por la pérdida de una gran parto de su territorio 
nacional. Después de estudiar a conciencia la anatomía 
y la fisiología, en 1814 fundó en Estockolmo el Real Ins
tituto Central de gimnasia. No obstante, su sistema no 
penetró en la escuela hasta después de su muerte, en 
1839. 

Con entera independencia ele Alemania y los países 
escandinavos, InglateITa elaboró un sistema de juegos y 
deportes, adoptados primero por las universidades y 
escuelas secundarias, y que en la segunda mitad del 
siglo XIX penetraron en la escuela elemental, donde el 
juego se ha hecho obligatorio, salvo para los niños que 
tienen dispensa del médico inspector. 

Un músico francés, Francisco Delsarte (1811-1871) 
ideó un sistema de ejercicios calistécnicos, destinados 
principalmente a promover, más la gracia en los movi
mientos que la fuerza. Acogido 1'a tiempo con calor, es
te sistema ha sido abandonado o se aplica sólo a los niños 
pequeños y a las niñas. 

Recientemente otro ,maestro de música, el suizo 
Dalcroze, ha ideado una nueva gimnasia, llamada eurít
mica. El fin que ésta persigue es regular el ritmo natu
ral del cuerpo mediante la ejecución de movimientos 
acompañados de la música. El sistema consiste en una 
niúsica que se hace visible por movimientos del cuerpo. 
Dalcroze ha expuesto sus ideas en varias obras, sobre to
do en una titulada Rhythm, music and ed11cation (•), 
donde asegura que la eurítmica se propone "la repre
sentación corporal de los valores musicales." En su sis-

(•) G. P. Putuan's Sons New York, 1921. Tranlated by Harold F. 
Rubinstein. 
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tema la música, la gimnástica rítmica y la danza se 
unen y completan. Más recientemente aún, el profes0r 
danés Niels Bukh ha dado a conocer un nuevo sistema 
de gímnasia rítmica que ha provocado mucho interés y 
admiración en algunos países. 

Desde los últimos años del pasado siglo, los site
mas modernos de gimnasia han sido objeto de ásperas 
censuras. Se les acusa, y con razón, de estar en des
acuerdo con los intereses y propósitos del niño, ele ser 
demasiado convencionales y no tener en cuenta las con
diciones reales de la vida. Estas críticas han dado origen 
a varios proyectos de reforma, el más notable de los 
cuales es el sistema de gimnasia francesa ideado por 
Jorge Hébert. Los ejercicios empleados por Hébert, to
dos de carácter global y utilitario, son ocho: marchar, 
correr, saltar, trepar, levantar pesos, lanzar pesos, la 
defensa natural y la natación. 

Tendencia general hoy día es reducir en cuanto se 
refiere a los niños bien constituí<los, los ejercicios con
vencionales y analíticos y emplear principalmente ea 
la gimnasia los ejercicios utilitarios, los juegos, las dan
zas y los ejercicios <le locomoción. 

3. Diferentes clases de ejercicios físicos.-Pres
cindiendo del trabajo manual, del cual hemos hahlado 
en otro capítulo, los ejercicios físicos pueden dividil'se 
en cuatrn grupos, a saber: 1', los juegos; 2•, la gimna
sia; 3', las danzas y 4' los ejercicios de l0comoción. Es
tos últímos se incluyen casi siempre en los de la 2, clase, 
según puede comprobarse analizando, v. gr.. los del Ais
tema francés. Aunque es corriente en los países latinos 
llamar sµorts a los juegos de coopernción y compete11-
cia convenientemente reglamentados (games de los in
gleses), dicha palabra se aplica especialmente a las ac
tividades profesionales (v. gr., la equitación, la Yela 
y el remo, el automovilismo, etc.), cuando sr practiC"an 
con el fin de ejercitar el cuerpo. Los sports se valen ele 
animales o do aparatos costosos y, por consiguiente, se 
hallan fuera del alcance de la escuela primaria. 

4. Los juegos.-El juego es la forma natural y es
pontánea con que se manifiestan las actividades congéni-



512 

tas del niño. Su importancia en la escuela es tan consi
derable que de él se ha dicho sin hipérbole que es la par
te principal de fodo plan de estudios. Como instrumento 
de educación física ofrece ventajas tan notorias sobre 
los otros ejercicios, que es innecesario enumerarlos. La 
principal consiste en que está de acuerdo con los intere
ses del niño, en el cual provoca emociones vivas, como la 
emulación y la rivalidad, el placer del movimiento, el en
canto de la ilusión, etc. 

Desde un punto de vista más amplio y general, el 
juego prepara para la vida mejor que la gimnasia. Esta 
exige en el educando sobre todo la obediencia y la pasivi
dad. No así los juegos, donde la iniciativa personal, el 
juicio seguro, las resoluciones rápidas, el valor, la forta
leza constituyen los factores básicos del éxito. La gim
nasia deja sin cultivo los sentimientos sociales del alum
no. El juego excita la cooperación, la conciencia de la 
responsabilidad, el honor y la abnegación. 

Según Henry Curtís (º) el instinto del juego se di
vide en tres períodos que corresponden a las tres eda
des de la primera niñez, la segunda niñez y la adoles
cencia. En el primero, la vida es un constante juego. 
Este e13 entonces eminentemente sensorial y motor. El 
niño reproduce en sus actividades todo cuanto pasa alre
dedor: las ocupaciones de los adultos, los movimientos 
de los animales, las cosas que le interesan, etc. Su ma
yor placer consiste en correr, ensaltar, en trepar, en 
charlar sin tregua. Sus juegos ejercitan aquellos ele
mentos sencillos y fáciles que más tarde entrarán en los 
juegos de cooperación. 

En el segundo período (de seis o siete a diez o doce 
años) el niño es todavía demasiado egoísta para que 
pueda organizar sus juegos sociales. Sus actividades lú
dicas son las que exigen poca o ninguna dirección y, por 
lo tanto, muy escasa cooperación social. Por último, la 
adolescencia es la et!nd del juego organizado que exige 
una intensa cooperación: es la edad del base-ball, del 
foot-ball, del criclcet, la litcha, etc. 

(•) Ed1.tcation tl~rough play. New York, 'l'he Maemillau Co., 1915. 



Todo esto quiere recir que el juego debe acomodarse 
al grado <le desarrollo y al sexo de los niños. Par.a lof 
párvulos son recomendables los juegos caracteri~ticbs 
del kindergarten. Los niños de seis a once años puede.u 
ejercitarse en los juegos del gato y el ratón, la comba', 
el escondite, etc. Los adolescentes necesitan activi<la(jci 
más complejas y difíciles, convenientemente reguladas'. 
Las nifias prefieren los juegos sosegados y tranquilos; ·et 
varón ama más bien los ejercicios ruidosos y vi'olento~:-

5. Los ejercicios de locomoción.-Si bien entre lós 
ejercicios gimnásticos se incluyen casi siempre los de 
locomoción (marcha, carrera, salto, natación, ejcreicic', 
de trepar, etc.). bueno es constituir con ellos una clase 
separada, que se distingue por la utilidad y naluraliclatl 
<le los movimientos y el interés que los mismos pur<leri 
despertar cuando se lleYan a cabo en forma de paseos, 
excursiones, fiestas escolares al aire libre, etc. Bien or
ganizados y dirigidos, estos ejercicios son un compJ~: 
mento admirable de los juegos infantiles. La ventaja 
principal que ofrecen es que en ellos puede unirse ín1ic 
mamen te el ejercicio corporal, al placer cstM ico y al fü\ 
instructivo de la excursión. 

6. La gimnasia.-El inconveniente principal qnÍ, 
el ejercicio gimnástico presenta es, según dijimos, que n<:> 
tiene para nada en cuenta los intereses infantiles. El 
cuerpo no es un mero mecanismo, sino nn orgnnisn10 
viYo, cuyos movimientos exteriores se hallall siempre 
dentro de la esfera de la Yoluntacl. La gimnasia (en esl;¡, 
denominación no quedan incluídos los juegos, las dan, 
zas y los ejercicios de locomoción) descompone los mo
vimientos útiles y los del juego y ele la danza en sus ele
mentos parciales, y ejercita el cuerpo con acti\'idades 
que para el niño carecen ele sentido y por lo mismo de 
interés. El niño no se interesa por el desarrollo en sí 
mismo. Lo que le encanta es el fin del ejercicio o la fo,_'. 
ma uni1na<la, placentera e imaginatiYa con que sus m-0-
ümientos se realizan. El sistema convencional está e11 
oposición con las condiciones de la psiquis iufaHlil, y 
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el resultado de este desacuerdo es que las clases más fa
tigosas y aburridas de la escuela son las de gimnasia. 

No queremos decir que la gimnasia deba desterarse 
de la educación. Allí donde la escuela carece de campos 
escolares suficientemente amplios y aún de espacio sufi
ciente, según ocurre con frecuencia en nuestro país, el 
oj_ercicio gimnástico constituye una necesidad sine qua 
non del desarrollo físico. También es provechosa, aun 
en los establecimientos que disponen de campos para el 
juego, cuando se emplea con un fin higiénico ( ejercicios 
ligeros y de poca duración, hechos sin aparatos) o con 
fines terapéuticos o correctores (gimnasia médica). Esta 
última se aplica a aquellos educandos que necesitan ejer
cicios especiales, ya por estar predispuestos a ciertas 
afecciones, ya para corregir algunos defectos de con
formación (las escoliosis, por ejemplo). 

Los principales sistemas de ejercicios gimnásticcos 
son el si,eco, el alemán y el francés. Aquí prescindimos 
del sistema calistécnico, por la escasa aceptación que tie
né hoy, del militar, impropio de lo sniños, y del sistema 
médico, que exige siempre una dirección facultativa. 

7. Sistema sueco.-Las características del sistema 
sueco son la sencillez de sus ejercicios y su fundamento 
fisiológico e higiénico. En él los movimientos se ejecu
'tan a la voz de mando, de acuerdo con una progresión 
determinada de antemano, y cada lección se lleva a cabo 
conforme a una tabla de ejercicios. Flstos son casi to
dos de salón (sin aparatos o con aparatos ligeros), y 
en ellos se busca la extensión o relajación del músculo, 
más que su contracción. Los movimientos son limpios 
y precisos, y por lo tanto monótonos y faltos de interés. 
Por lo común, en cada lección entran los siguientes ejer
cicios: 

1', los preparatorios (formaciones, marchas); 2•, 
flexiones del tronco; 3•, ejercicios de levantar el cuerpo; 
4', movimientos de balanceo y equilibrio; 5', ejercicios 
abdominales; 7•, movimientos laterales del tronco; s•, 
mozimientos de piernas; g•, saltos; 10' ejercicios res
piratorios. 
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Las ventajas del sistema son su graduación perfec
ta, el espacio reducido que en la escuela exige, su senci
llez y su base científica; sus inconvenientes la monoto
nía y la atención concentrada que requiere del alumno. 
En los países latinos, ha dado hasta la fecha resultados 
poco alentadores. 

Recientemente el sistema sueco ha sido reformado 
con la introducción que en él se ha hecho de las danzas, 
los juegos y otros ejercicios globales. 

8. Sistema alemán.-En el sistema alemán, los ejer
cicios son numerosos y variados y no erigen la pre
cisión y limpieza tan recomendada por los profesores 
suecos. Consisten en movimientos tácticos, ejercicios de 
salón sin aparatos o con aparatos ligeros (bastones, aros, 
mazas, palanquetas, etc.); ejercicios con aparatos pesa
dos: barras, anillos, poleas, el caballo alemán, etc.); pa
sos de baile, especialmente para las niñas; ejercicios al 
aire libre (saltos, carrera, lucha, natación, ele.), y nume
rosos juegos. 

La gimnasia alemana es más interesante que la sue
ca. 1iln sus ejercicios se busca más que la extensión, h 
contracción enérgica del músculo. Las acusaciones prin
cipales que se le dirigen son el favorecer los ejercicios 
violentos, el emplear con frecuencia aparatos costosos y 
artificiales y el hacer uso de ejercicios que son entera
mente inútiles en la vida moderna. Un fisiólogo ha di
cho de ella que es una verrladera gi»onástica de monos. 
Estos cargos son tal vez exagerados, pues el sistema ale
mán comprende un número enorme rlc ejercicios, entre 
los cuales cabe la selección y aplicación que se desee. Es 
más adaptable a los países latinos que el sistema sueco. 

El sistema alemán ha sido bien arlaptado a la educa
ción física del niño cubano por el Sr. José IIcider, no
table profesor de gimnasia, residente en la Habana. Es
te nuevo sistema, llamado cubano, ha sido aplicado con 
el mayor éxito en algunas escuelas normales y colegios 
privados do la República. 

!l. Sistema francés.-El sistema francés o natural 
se inspira en los procedimientos naturales de desarrollo 
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que emplean el hombre primitivo, el salvaje y campesino 
lgnornnte. Estos procedimientos consisten en ejercicios 
de locomoción y en otros de carácter utilitario, v. gr., el 
levantamiento de pesos y la defensa natural. Las caracte
rísticas del sistema son la producción diaria de una can
tidad suficiente de esfuerzo y de trabajo, la práctica re
gular de ejercicios utilitarios, el desarrollo de las cua
lidades viriles (valor, al1d;:iria, sangre fría, etc.), la rus
tición del cuerpo al aire libre y la observación de las 
principales reglas de la higiene. 

El método francés se compone do ocho clases de 
ejercicios, a saber: marcha, carrera, salto, trepar, levan
tar pesos, arrojar pesos, defensa natural y natación. Se
gún Hébert, creador de este sistema, dichos movimientos 
no tienen valor sino cuando se ejecutan conveniente
mente llevando los músculos y las articulaciones hasta 
el límite de su acción. Para realizar este desideratum 
los ejercicios globales de la marcha, b carrera, cte., se 
descomponen en sus movimientos elementales o analíti
cos, de modo que la gimnasia natural puede aplicarse 
de dos muelos: desde el punto de vista educativo (bus
cando la corrección del movimiento o como medio de 
educación racional por medio de movimientos analíti
cos) y como aplicación ,itilitaria o deportiva (el ejer
cicio global). 

Este sistema es tal vez el más natural, interesan
te y conforme a los intereses infantiles, do los planes 
ideados por la girm1ástica moderna. En nuestro sentir, 
puede adaptarse bien a la educación física del niño cu
bano. El reparo que se le dirige, el exigir, como los 
juegos, grandes espacios de terreno, no es fw1dado. 
Hébert ha demostrado que sus ejercicios, aunque se 
ejecutan mejor en campos escolares, pueden llevarse a 
cabo en los corredores de la escuela, en el patio de b 
misma y aun en salones de dimensiones reducidas. 

10.-1\fodo de dirigir los ejercicios gimnásticos.
Los movimientos gimnásticos pueden ser clirigidos de 
lres modos: al mando, es decir, obedeciendo el niño las 
órdenes dadas por el ins(ructor; po, imitación, o lo que 
es lo mismo, ejecutando los alumnos Jo que ven hacer, y 
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de memoria, repitiendo los moYimicntos en el orden con 
que los han aprendido anteriormente. Este último me
dio debe emplearse raramente. 

Casi lodos los ejercicios se ejecutan en la escuela a 
la voz de mando. Como el buen resultado de ellos de
pende, en primer lugar, del modo de dar las órdenes, 
conviene observar los consejos siguientes: 

Las órdenes para adoptar una actilnd o ejecutar un 
movimiento se componen de tres partes, a saber: pre
vención, explicación y ejecu,ción. 

La orden de prevención es ¡atención!, pronunciando 
esta palabra en voz alta y con energía, para despertar 
la atención de los alumnos. 

La orden ele explicación describe o indica el movi
miento que ha ele ejecutarse, por ejemplo: ¡brazos arri
ba! La explicación ha de ser clara, pero debe darse 
lentamente. 

La de ejecución sirve para comenzar el ejercicio, por 
ejemplo: ¡arriba! o ;abajo!, ¡1narrhe11!. etc. Se dará con 
rapidez y firmemente. 

Entre la explicación y la ejecución debe mediar una 
corta pausa, para que los alumnos piensen en lo que van 
a hacer. 

lill maestro debe preparar minuciosamente las cla
ses de gimnasia, para lo cual es necesario que conozrrt 
prácticamente los ejercicios, a fin de poderlos describir 
y ejecutar a la vista de sus alumnos. 

JDl local destinado al ejercicio físico ha de ser objeto 
del mayor cuidado. Será bien ventilado, debiendo pre
ferirse a las salas los corredores, a éstos los patios, 
y a todos el campo escolar, que reportará a los niños el 
doble beneficio del ejercicio y del aire puro. 

La música agrega un en encanto más al ejernicio fí
sico, por lo cual, siempre que sea posible, acompañará 
los movimientos gimnásticos. 



XLIX 

ORGANIZACION ESCOLAR 

l. Qué quiere decir organización escolar.-Organi
zación quiere decir arreglo, orden o disposición de los 
elementos que entran en un todo. Organización esco
lar es, pues, el conjunto de disposiciones, factores y me
dios de acción que regulan la obra de la educación o 
un aspecto o grado de la misma. Estos medios o factores 
son de dos clases: admvnistrativos o de gobierno y peda
gógicos. Los primeros, de carácter más bien social que 
paidotécnico, están determinado·s por las necesidades co
lectivas, los recursos económicos y otros elementos deci
didamente sociales. Los factores pedagógicos tienen en 
cuenta sobre todo las condiciones psicológicas del niño y 
las necesidades de su desarrollo y adaptación al medio 
ambiente. El estudio de aquéllos corresponde a la ad
ministración escolar; el de los últimos a la organización 
escolar propiamente dicha, u organizacióti pedagógica 
de las escuelas, que algunos llaman asimismo dirección 
de escuelas. 

La organización administrativa, dividida en central 
y local, según su esfera de acción, es de carácter relati
vamente fijo. Sus asuntos propios son la aprobación de 
los planes de estudios ( •) ; las condiciones que han de 
reunir las escuelas; las reglas para el cumplimiento de la 
obligación escolar; las pruebas de los estudios; el nom
bramiento, sueldos y demás derechos del personal do
cente; la formación del mismo; la estadística escolar; 
las exploraciones escolares ( educational surveys de los 
norteamericanos) ; las funciones y organismos por los 
que el Estado, el municipio, etc., intervienen en la edu-

( *) V éasc la, Te o ria y práctica de la educación y la cnseñ<tnza, por P. 
Alcántara García, tomo 891 págs. 8 y siguientes. Madrid, Rernando, 1904. 
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cación; la inspección de la enseñanza; el régimen econó
mico de ésta, etc. 

Los requisitos de una buena administración escolar 
son la eficacia y la economía del servicio. Ambas exigen 
un personal técnico honrado, laborioso y competente, al 
cual no llegue la acción perturbadora de la política y del 
favoritismo, y un conjunto de disposiciones previsoras 
y sabias, inspiradas en el bien general y en las enseñan
zas de la ciencia. Es también recomendable que en cada 
sistema escolar exista un departa-mento de ,investigacivn 
pedagógica donde, con métodos exactos y científicos se 
estudie la solución de los graves y complicadísimos pro
blemas de la organización de escuelas. 

La organización pedagógica, u organización escolar 
propiamente dicha, es esencialmente dinámica y flexible. 
Comprende la graduación y clasificación de los alumnos, 
la organización de la enseñanza (programas, horarios, 
sistemas de Pnseñanza, etc.), la disciplina y gobierno de 
la escuela, la higiene de la misma, la estadística de cada 
escuela, etc. ( •). 

La organización pedagógica varía indispensablemen
te con las necesidades de cada establecimiento de ense
ñanza, el número de maestros y de alumnos, el contenido 
del plan de estudios, etc. Las reglas o principios que le 
sirven de base derivan casi siempre <le la experiencia ad
quirida por los mejores pedagogos; mas la tendencia ge
neral es dar a la organización de la escuela fundamentos 
científicos y sólidos, obtenidos mediante la investigación 
científica. 

2. Administración escolar.-Los órganos con que 
entre nosotros el Estado interviene en la obra de la edu
cación popular son la Secretaría de Instrucción Pública 
y Bellas Artes, las superintendencias de escuelas, las 
Juntas de Educación y la inspección pedagógica. Las fun
ciones de las mismas se hallan reguladas por la orden 
militar núm. 368, de 1900 (no derogada en algunos ex
tremos) ; la ley escolar de 18 de julio de 190D; la de 16 
de marzo de 1915, que creó las escuelas normales para 

(•) f,a higiene escolar constituye hoy wm ciencia. independiente. 
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maestros y maestras; la circular de la Secretaría de I. 
Pú,blica y Bellas Artes (10 de septiembre de 1915) sobre 
las escuelas ambulantes; las leyes de 4 de julio de 1911 y 
1' de julio de 1916, que en parte modifican la de 18 de 
julio de 1909, y otras leyes, circulares, decretos y resolu
ciones, cuya enumeración exigiría demasiado espacio("). 
Son autoridades locales las Juntas de Educación, con 
bcultades meramente administrativas y fiscalizadoras. 
Se componen de siete miembros, elegidos entre los ve
cinos de cada término, mediante sufragio popular. Cada 
provincia tiene un superintendente de escuelas y varios 
inspertores, uno de ellos para toda la provincia y los 
demás para sus respectivos distritos de inspección. Los 
maestros son nombrados por las Juntas, n propuesta del 
respectivo inspector de distrito. 

, •·. 3. La inspección ped.agógica.-La inspección es la 
palanca propulsora del adelanto cscolai·. Ella es-dice 
Dw1 Prnlrc, .\. García-quien estimula a los maestros al 
cumplimiento del deber. los anima;· conforta, les señala 
a.q"uello que necesian corregir, los orienta en los nuevos 
métodos y procedimientos pedagógicos y les sine de de
f~nsa contra el caciquismo local. Sirve también para in
formar-a las autoridades superiores sobre el estado de 
la escuela, las necesidades de la enseñanza elemental, la 
ere.ación de nuevas aulas, etc. 

El inspector es un maestro, amigo y protector de los 
demás maestros. Para cumplir sn cometido necesita una 
sólida instrucción lieadémica y profesional, experiencia 
escolar_ muy larga, carácter moral intachable, cultura so
c'ial y muchci entusiasmo, actividad y vocación por la en
señanza. Su función principal no es fiscalizar el trabajo 
del maestro, sino auxiliar a éste, estimularlo y servirle 
ile guía. La mayor parte de su tiempo debe estar dedi
cada a los maestros cuyo trabajo revele deficiencias. 
Los buenos instructores necesitan poco o nada sus ser
vlcios y consejos. 

(*) Compilación dv lryn: y disposicio,iN P,t nrnted11- ,Je instruccirfa 
primaria. Habana., Se~rcta.ría de Instrucción Pública y Bellas Artes, 1919. 
Legislación e:Scola·r, tle Osca, Lostal, Habana, "La. Propagandista", 1912 



'1. La dirección de la escuela.-La fmwión princi
pal d~I director es unir y armonizar los factores que in
tervienen en la obra de la escuela, de modo que la edu
cación se lleve a cabo con economía, eficacia y regulari
dad. La dirección no debe confiarse nunca al maestro 
más antiguo, sino al más capaz, al que tenga mayor ta
lento de organización y mejores co11diciones de carác
ter para dirigir el trabajo de la escuela. Cuando el di
rector no es también maestro de aula, debe ser conside
rado como un auxiliar de la inspección pedagógica. 

Los problemas que se ofrecen a la dirección de es
cuelas son casi siempre de índole social y se refieren a 
la relación de los maestros entre sí, a la de la escuela con 
los padres do familia y a las actividades colectivas de las 
aulas, de modo que el trabajo de éstas pueda realizarse 
con la menor dificullad posible. El pronrbio que afirma 
que el director hace la escuela, enseña una Yerdad que la 
experiencia confirma a cada paso. 

Para evitar las infracciones de onleu más frecueu
tes, cada escuela debe establecer un sistema <le reglas 
que haga posible el trabajo suave y regular del estable
cimiento. El reglamento ha ·de ser claro, sencillo, fácil 
de observar y lo más breve que sea posible. 

No debe contener estatutos o reglas de carácter abs
tracto o vago, v. gr.: "el director será el jefe del esta
blecimiento; los 11iños obedecerán las órdenes del profe
sor"; sino órdenes concretas, que se refieran a acciones 
susceptibles de cumplirse. Ejemplo: "los maestros se 
hallarán en sus respectivas aulas a las ocho menos cuar
to de la mañana; se prohibe escupir al sucio, etc." 

Además del reglamento de la escuela, cada maestro 
fijará en su aula un conjunto de reglas fáciles, claras y 
sencillas, para economizar el tiempo y hacer más orde
nado el trabajo escolar. Un buen sistema de señales y 
movimientos es muy recomendable en este punto. "La 
falta de sistema para los movimientos de los alumnos en 
el aula-dice Baldwin-es causa de confusión." 

Estas señales han de ser en corto número, pues muchas 
órdenes confunden, y, por otra parte, las reglas arbitrarias son 
difíciles de aprender y más aún de ejecutar. Las mejores 
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son las qne expresan brevemente el acto ·que ha de ejecutarse. 
Baldwin, que trata esta materia de un modo magistral, men
ciona las siguientes órdenes, para despedir una clase: 

1~ ¡Atención! 
2, (Asuntos generales). 
3~ ¡ Arreglo de pupitres! 
4~ ¡Listos! 
5~ ¡Levantarse ! 
6~ ¡ En marcha! 

5. El maestro.-Hay un refrán muy conocido se
gún el cual a tal maestro, tal escuela. Y, en efecto, el 
maestro es el factor principal en la obra de la educación. 
Su función es llevar a cabo aquella parte de la obra edu
cativa que el hogar doméstico por lo común no puede 
realizar. Se halla, pues in loco parentis (•), y sus res
ponsabilidades y deberes son tan grandes, que no ceden 
en importancia a los de ninguna otra profesión. El 
maestro necesita una sólida instrucción académica y pe
dagógica, habilidad y práctica profesionales, capacidad 
para dirigir a sus alumnos, carácter moral sin tacha, so
ciabilidad, gusto y entusiasmo por su vocación. Sobre to
do necesita un sentimiento profundo del deber, que haga 
de la escuela un culto y de la labor docente un oficio reli
gioso. Y quien no es hombre y ciudadano en el sentido 
más noble y elevado de ambos términos, no puede for
mar ni ciudadanos ni hombres. 

Para cumplir su difícil cometido, el maestro necesi
ta una sólida preparación, hecha donde sólo se puede ad
quirir ésta, en una escuela normal. La función de las Es
cuelas de Pedagogía de las Universidades no es formar 
maestros de aula, sino dar una instrucción académica y 
profesional de carácter superior, a los maestros ya for
mados que se preparan para el desempeño de funciones 
docentes elevadas. 

La Escuela Normal no debe limitarse a enseñar con 
solidez las materias que el maestro ha de transmitir y 
una lengua extranjera, come instrumento de cultura 
mental. Su función es también formar y cultivar en los 
alumnos aquellas cualidades que el maestro necesita: 

(•) En lugar del padre. 
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amor a la niñez, concepto de la dignidad e importancia 
de sn profesión, carácter moral a toda prueba, laborio
sidad, etc. La frase de Luz y Caballero, edacar sólo 
(puede) quien sea u11 evangelio vivo, tiene una significa
ción profunda cuya realización, en cuanto sea humana
mente posible, deben perseguir las escuelas normales. 

La instrncción adquirida en las normales no basta a 
los maestros. La profesión de éstos exige un estudio in
cesante, no sólo de la paidolog[a y de la paidoternia, si
no de las materias que ha de enseñar a sus alumnos. El 
que quiera ser maestro, nunca debe dejar de ser discí
pido. 

La mejor manera de realizar esta instrucción com
plementaria consiste en cultivar incesantemente, de un 
modo práctico y teórico, la pedagogía y la ciencia del 
niño, asistir de cuando en cuando a los congresos y 
asambleas pedagógicos de los maestros primarios, a las 
escuelas normales de verano o invierno, etc., y organi
zar una serie ordenada de lecturas que versen sobre 
todas las materias que comprenda el plan de estudios. 
No es necesario que el maestro lea muchas cosas: Jo im
portante es que estudie mucho, reflexivamente. l~l maes
tro que deja de trabajar por el mejoramiento propio se 
expone a dos peligros graves: primero, a adquirir, por 
el trato constante de los niños, una mentalidad de 11iiio; 
y segundo, a caer, sin darse cuenta de ello, en la rutina, 
a fuerza de girar perennemente alrededor de unas mis
mas ideas. Sólo un esfuerzo vigoroso de la voluntad 
puede salvarle de la puerilidad o del automatismo. 

Para cumplir a conciencia su misión de educador, el 
maestro debe comenzar por educarse a sí mismo. De 
nada servirá la ciencia más profunda a quien no sepa 
guiar y dirigir su popia vicia. El magisterio es una 
profesión difícil que exige un alma bien templada, un 
dominio completo ele nosotros mismos. La menor rup
tura de este freno basta a veces para arruinar la cose
cha ele largos años de trabajo rudo. El maestro necesita 
estar siempre mentalmente en pie, vigilante y alerta. 
Una autocrítica diaria, un examen de las propiaR fnltaR 
y defectos y un esfuerzo constante para evitarlos en lo 
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sucesivo Je pondrán en el camino, ya que no en la meta, 
de la perfección moral y la serenidad del alma. 

6. Relaciones del maestro con sus compañeros, las 
autoridades escolares y los padres de familia.-El maes
tro debe sostener las relaciones más cordiales y afectiw
sas con sus compañeros de trabajo, sobre todo si lo son 
en una núsma escuela. No hay nada que más dañe la 
educación de la niñez que el desacuerdo, las intrigas, las 
rivalidades, la falta de cooperación y de respeto mutuo 
en el profesorado. La labor escolar exige altrnismo, so
lidaridad y alteza de núras, y en donde cae la cizaña, 
ya se trate de la tierra, ya del corazón humano, la buena 
semilla no da frutos. 

Al director e inspectores de la escuela, el maestro 
debe cortesía, lealla<l, respeto y deferencia. El puesto 
de subordinado no excluye en modo alguno la dignidad 
personal ni la defensa del derecho propio; mas la pri
mera es incompatible con las formas destempladas y la 
falta de consideración al jefe y al amigo, y la segunda 
debe reducirse a lo estrictamente necesario para la de
fensa. El maestro debe suponer que las autoridades es
colares actúan siempre en interés de la enseñanza y en 
beneficio del profesorado. Quien no lo entiende así, y 
se empeña en minar la autoridad o la reputación del 
director y las autoridades escolares, es indigno del car
go de maestro. 

Cuando un maestro se crea perjudicado en sus de-
1·echos por los actos de un superior jerárquico, lo mejor 
que puede hacer es solicitar de éste una entrevista y trn
tar de resolver el asunto de un modo franco, anústoso y 
cordial. 

En sus relaciones con la comunidad, el maestro hará 
bien en recordar que el padre y la madre son los prime
ros educadores de sus hijos y que la escuela no puede 
construirse sino sobre la base echada en el hogar. "Es 
inútil-dice Salisbury-reñir con esta base, sea cual 
fuere. . . Es preciso suponer que el padre desea siempre 
el bienestar y el adelanto de sus hijos." Cualesquiern 
que sean los defectos revelados por la educación domés-



tica del niño, es necesario atribuirlos a ignorancia o a 
falta de discernimiento, nunca a malicia intencional. 

Bl maestro no hace más que completar y rectificar 
en lo posible la educación de la familia. Entre su autori
dad y las del padre no existen fronteras claramente de
finidas. Ambos necesitan, pues, conocimiento mutuo y 
relaciones estrechas que hagan posible una cooperación 
cordial. Y como, por regla general, el maestro es más 
culto e instrnído que los padres de familia, no debe espe
rar que éstos soliciten su trato y sus consejos, sino que 
ha de adelantárseles procurando su amistad y coope
ración. 
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DISCIPLINA ESCOLAR 

l. Concepto de la disciplina.-La palabra discipli
na viene del botín discere, aprender, y pullus, o puellus, 
que significa niño. La acepción que se le daba en Roma 
era la de instrucción que recibía el alumno y también la 
de educación, enseñanza, doctrina, ciencia o ramo' del 
saber ( • ). Todavía decimos disciplinas filosóficas, mate
máticas, etc., por ciencias o doctrinas filosóficas o ma
temáticas. Sin embargo, en su acepción corriente y ge
neral, disciplina significa un orden regular de cosas es
tablecido en una colectividad o institución humana. Asi 
llamamos disciplina militar la impuesta en el ejército, 
disciplina escolar la establecida en las escuelas, etc. La 
disciplina está fundada en la subordinación de los indi
viduos a una práctica, ley o norma de conduela. 

Los educadores herbatianos establecen una distin
ción entre el gobierno y la disciplina escolar. Gobierno 
-dicen-es el sostenimiento inmediato del orden por 
medio de la autoridad. Disciplina es la educación moral, 
en cuanto actúa directamente sobre la Yolunlad y el co
razón del niño. El gobierno procura la corrección mo
mentánea; la disciplina, la enmienda definitiva. 

Aunque no exislen líneas absolutas de demarcación 
entre la disciplina y el gobierno, pues hay problemas 
de orden que tienen transcendencia moral y asuntos mo
rales que interesan mucho al gobierno de la escuela, 
creemos conveniente conservar la distinción arriba men
cionada. El gobierno es un conjunto de reglas y medi
das, más o menos convencionales y variables, para rea
lizar un fin, al paso que la disciplina es en cierto mo
do un fin concreto y específico (la corrección moral del 

( •) Angel C. Bassi, Tratado de disciplit1a escolar. Buenos Aires, 
A. Kapelus & Co., 1922. 
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,ii1io), y los instrumentos que utiliza tienen valor re
lativamente permanente, pnes deben ser los que la cien
cia y la práctica de los mejores pedagogos recomiendan 
para ello. 

Por otra parte, creemos, con el suizo Martig, que 
educación moral y disciplina no son términos sinónimos, 
pues la primera se vale de toda clase de recursos, direc
tos e indirectos, mientras la disciplina no emplea 
más que los primeros. La disciplina cuida solamente de 
que el niño haga lo bueno; la educación moral se sirve 
también de la instrucción moral, el cultivo de los ideales, 
el ejercicio de la conciencia moral, etc. 

2. Fundamentos de un buen gobierno escolar.-El 
fin del gobierno es habituar al niño a las condiciones que 
hacen eficaz y económico el trabajo de la escuela. Este 
propósito puede realizarse de tres modos, que constitu
yen otros tantos tipos de gobierno (o, como otros clicen) 
de disciplina escolar. l•}l primero es la disciplina mili
tar, fundada en la autoridad absoluta del maestro. illsle 
sistema, el más antiguo y cómodo en su nplicación, no 
tiene en su defensa ningún principio pedagógico, pues 
la aspirnción más alta de la escuela es formar en sus 
nlumnos hábitos de gobierno propio, <le incialiva e in
dependencia. La disciplina militar es excusable sólo en 
caso::; de anarquía o cuando sea necesaria una acción 
pronla y expedita que no pueda obtenerse de otro moclo. 

1•11 segundo tipo de gobierno es el psicológico, el 
que se funda en el conocimiento íntimo del niíío, de sns 
intereses y necesidades y el modo de servirse de ellos 
para los fines de la educación. El fin del gobierno es 
habituar al niño a las condiciones que hacen eficaz el trn
bajo de la escuela. Cuando el niiio adquiere el hábito de 
absorberse en sus ocupaciones y de respetar en RUR com
pañeros el derecho a hacer lo mismo, el ideal del gobier
no está realizado. 

Las condiciones que hacen eficaz el trabajo en las 
escuelas se pueden sintentizar en una expresión: una pe
dagogía de la mejor calidad posible. La pedagogía re
comienda el trabajo interesante, el rnétodo, ciertas con-
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dicioncs ele carácter del rnacstro, el estudio individual 
del niño y un sisterna racional de orden en las cosas. ' 

El maestro que sonsiga ocupar constantemente a sus 
alumnos en actividades interesantes y útiles, habrá re
suello el problema del orden en la escuela. Por necesi
dad de su naturaleza movible y bulliciosa, el niño está 
forzado a desplegar una actividad iucesante, JDI secreto 
del orden no consiste en reprimir los impulsos iuslinli
yos, sino en dirigirlos y encauzarlos, dando aplicación a 
la Yicla exuberante que desborda en el niño. Los precep
tores ca11cres que consumen el tiempo y nrnlun la fclici
<.lacl ele sus alumnos exigiéndoles el silencio absoluto, la 
obediencia y la inmovilidad, confunden lamentablemente 
el orden con el automatismo. Los niiíos no son máqui
nas, sino organismos vivos que tienen intereses y necesi
da<.les prop.ias, y iodo cuanto el maestro intente cons
truir carece de sostén si no se le,,anta sobre el cimiento 
firme ele esas condiciones psico-fisiológicas. 

El método es también condición y requisito de ar
elen: sólo cuando el trabajo escolar se lleva a cabo <.le 
manera que ejercite ele un modo interesante las activi
dades infantiles, imponiendo al educando un esfuerzo a 
que converjan, en lo posible, todos sus poderes, el orden 
se sostiene por sí mismo. El método, empero, no puede 
hacer interesante lo que en sí mismo ca rece de interés. 
El interés pedagógico brota siempre de la acti,·i<.la<.1 que 
favorece el desarrollo del educando. 

El carácter y costumbres del maestro es asimismo 
un factor importantísimo del orden. El educador que se 
distingue por sus hábitos <.lesorclenados, comunica in
conscientemente a sus alumnos su descuido y su impre
visión. El bondadoso, previsor, sosegado y metódico im
pone con su sola presencia el orden y el respeto. El se
creto principal del orden en la escuela consiste en el or
den, la constancia y la laboriosidad del instructor. Este 
ha ele aparecer siempre tranquilo y dueño de sí mismo. 
Si quiere sostener su superioridad sobre los niños, lo 
mejor que puede hacer· es demostrarla, no por la fuerza 
de su autoridad, sino por la ele su carácter. El maestro 
que se deja arrastrar por el mal humor o por la cólera, 
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está perdido sin remedio. El que prorrnmpe ,,11 a;rilos o 
ademanes descompuestos cae en rl ridículo. ICI que las 
tima el corazón del niño co11 frases hurlorn1s o ásperofi 
reproches pierde su co11fianza y su eariño. 

"Los niños--diee el prof<'sor Parke,r dc,spnrs <¡110 

pasan en la escuela el primm· año, forma11 h,tl,itos do 
conducta que les permiten domi11aros, si vosotros no los 
podéis dominar. Os estudian como solcl:><los a una for
taleza que tratan de atacar. Ni hallnn un punto d,;I,il, in-
11i<'ndo por 1-'ucslroi,; m0vimi<'ntoR, aeli1 nd o c•xpn 1sifü1, 
os asaltarán por allí. ~i ven que pod(>ii,; RPl' atorm<•n1 
dos, irritarlos o encolerizados, los niños, a falta de mejor 
ocupación. hallarán placer en hundir alfilrr<•s (fia;tirada
mente) en vueRtra anatomía moral. Hi rrgaiiái"i, iflv(ln 
t a1·án medios para que se perpetúe el re~año. Hi vr,n <'n 
vosotros una determinaci(in trm1quiia e irialt('rahlP <I<• 
dominarlos, sua-vizada e inspirada por un gran amor a 
1a niñez, en i;1 generalldad de los rai-;os Ja l'NHlirión Af'rú 
completa y permanente, con !al de que tenisáis a mano 
un alimento nutritivo y ~stoso en asuntos de enseñanza 
y educación." 

Para dominar al niño es necesario estwliarlo bien. 
La naturaleza humana ofrece tantas diferenc·ias <le ca
rácter, <le aptitudes, ele hábitos forma,los, de i:,'ustos y <11; 
inc]inaciones, que una misma regla no sirve para todoF;. 
"Cna palabra dulce será suficiente r,ara contenPe al niño 
escrupuloso y delicaclo. Otra muy dura anees no basta 
para dominar al que está viciado por una mala edura 
ción. La mayoría de los niúos tiene nn nivel medio d,, 
íintelig:encia y aptitucles; las diferencias mayores ;e ha
llan en la Yoluntad y en la vida emotiva: esto c,s lo que, 
el maestro tiene que profunclizar si quiere sacar alislÍn 
pr°'·echo de su estudio. 

En la P-Rruela debe re. pirarse un ambiente 1lP ord~u, 
pulcritud y laboriosidad que ejerza uua irúlueuc:a perma
nente en el espíritu del 11iño. "Cn m:, arreglo de los ,alr, .. 
nes ~-1,upitres. la estrechez del local, !· f>tlta ,J,, ,-~ntila
ción. <le a~eo :,· d/".I, re~'t11aridar1. fülr•c,n a \·eee i.mpo..;ih, • 

el trabajo del alumno. "C'acla r'>sa en ,u lu-:rar y un lu-
r1:o.-.r.oc1., 
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gar para cada cosa:" tal es el principio cardinal del 
orden exterior. 

Para asegurar este orden externo u objetivo, cada 
escuela debe tener un reglamento sencillo, inteligible y 
breve, redactado en la forma que describimos en el capí
tulo anterior. Las prohibiciones que determine el regla
mento deben ser muy pocas, en todo caso se harán de 
un modo claro, concreto y preciso. 

Hay aulas donde reina por desgracia un espíritu 
contrario al orden. Se les llama vulgarmente aulas in
disciplinadas. Las causas que pro<lucen esta lamentable 
siluaci.Sn son numerosas. Las principales son el trata
miento áspern y brntal de lo., alumnos, la debilidad y 
condescendencia excesi,·a del 1naestro, la falta de com
pete11cia del mismo, su carácter descuidado, su faUa de 
tacto o de dominio de sí mismu, etc. Un prnfesor ame
ricano, llír. Clapp, trató de averiguar cuáles eran las 
cualidades del maestro que inlluían más en el buen orden 
y disciplina de la escuela. Preguntó al efecto acerca del 
particular a ciento cuarenta superintendentes y direc
tores de escuelas y, después de recibir numerosas res
puestas, llegó a la siguiente conclusión: Las cualidades 
del maestro que más influyen en el ordr,n de las clases 
son: la manera de hablar a los niños, b apariencia o 
aspecto personal, el optimismo, cierto grutlo do reserva, 
el entusiasmo, la honradez, la sinceridad. la simpatía, la 
vitalidad y la instrucción. 

El tercer tipo de disciplina escolar Cf, el que utiliza 
la conciencia social del educando. Se le conoce con el 
nombre de disciplina liberal. El fin supremo de la edu
cación es iudepen<lizar al educando habifuándole a di
rigir sus propios actos con la mira del bien individual 
y social. La escuela debe preparar o iniciar esta obra, 
haciendo a los niiíos responsables de su pr9pia conduela, 
y habituándolos a gobernarse a sí mismo,,, a hacer uso 
de su libertad individual y a interesarse p,H. el ambiente 
moral de la escuela. Bien orgm1izado este sistema no 
ofrece peligros do ninguna clase, pues la represión de los 
niños es más temible que su libertad. La energía libre 
se consumo a sí misma, mientras que la ~norgía repri-
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mida busca salida en las formas inferiores de la per
versión. 

Est.a clase de disciplina exige mucha habilidad por 
parte del maestro, pero es un instrumento admirable 
para la formacióu del carácter moral. La moralidad exi
ge libertad completa para hacer bien. 

La disciplina liberal puede aplicarse a la escuela 
por diversos métodos. Uno de ellos consiste en estable
cer en la escuela un sistema de gobierno propio limita
do, bajo la dirección de los maestros. De acuerdo con 
este sistema, los niños no gobiernan, pero desempeñan 
ciertas funciones que desarrollan en ellos un espíritu 
de cooperación. 

Otro sistema de gobierno liberal hace de la ciuda
danía y del servicio público un premio " 1·ecompensa 
que se otorga a la buena conducta. No todos los alum
nos son ciudadanos del estado escolar. La ciudadanía 
se otorga por elección de los alumnos o por designación 
de los maestros. 

Otras formas de gobierno son la ideada por Mr. Wil
son Gilll (ciudad escolar) y la del tipo de la República 
Juvenil de George. Hemos juzgado en olro lugar este 
sistema. 

En Alemania las escuelas de Hamburgo están or
ganizadas como comunidades de jóvenes de ambos se
xos. Los maestros de estas escuelas desempeñan su fun
ción en armonía con el espíritu social de sus alumnos. 
La dirección y la instrucción se llevan a cabo sin qu<' 
parezca que el maestro lo hace. La escuela es como una 
gran familia y el maestro un compañero de mayor ex
periencia e instrucción que los alumnos. 

:i. La disciplina como educación morv.1.-La disci
plina propiamente dicha o educación inmediata del ca
rácter moral, supone la influencia directa del educador. 
Comprende, no sólo la vigilancia y protección del niño 
y la acción del medio circunstante, sino la formación de 
hábitos morales y la aplicación de un sistema de premios 
y castigo~ capaces de reforzar los motivos de conducta 
del alumno. 

La vigilancia debo realizarse en una forma muy 
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discreta. "Una vigilancia estrecha y constante-dice 
Herbart-es tan molesta para el vigilante como para el 
vigilndo, y por eso tratan ambos, con toda elase ele aR
tucias, de eludirla y esquivarla a la primera ocasión pro
picia ... " La mejor manera de vigilar al niño es hacer 
de modo que éste no se sienta nunca vigilado. El maes
tro, sin confiar mucho en la naturaleza infantil, rlebe in
sinuar a sus alumnos la idea ele que su conducta le ins
pira confianza. La conciencia del propio valer, inspira
do por los que nos rodean, es más fecunda que la humi
llación de una desconfianza nunca interrumpida. 

La influencia moral del medio ambiente constituye 
un instrumento poderosísimo de educación moral. Mu
chos hombres no couocen otra clase de estímulos mora
les. "Los niños-dice Locke-sc conducen las más de 
las veces por el ejemplo. . . Todos somos una especie de 
camaleones que adoptamos el color de las cosas más pró
ximas." 

El influjo del ejemplo no depende sólo de la imila
cióu, sino también de la sugestión y ele la simpatía. El 
niño imita sobre todo a los que se le imponen por su pres
tigio, su autoridad y su poder, y la acción de las perso
nas que le son queridas es más honda y permanente que 
la de las <lemás. Por eso es tan decisivo para la salud 
moral del niño el ejemplo del educador. El primer deber 
de éste es dar constantemente buenos ejemplos a los ni
ños. Cada maestro debe ser como un -ideal presente al 
educando . "Las palabras de los educadores--dice Mar
tig-sólo producirán un buen efecto cuando las obras 
concuerden con las palabras." Cada escuela-agrega 
dicha pedagogo-debe ser un modelo de piedad, amor 
p1<ro a Dios y al prójimo, un modelo ele paciencia, de 
dominio de sí y de abnegación en o! fiel cumplimiento de 
los deberes. 

F.n otra lección hablamos de la formación ele los 
hábitos morales. Estos-dijimos-no son actividades mo
trices definidas. El hábito moral es esencialmente una 
actitud consciente de carácter habitual, es decir, una dis
posición a reaccionar de cierto modo en presencia ele 
estímulos más o menos Yariables. El hábito moral sn-
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pone cierto grado ele cliscernimienlo y el ejercicio ele la 
conciencia moral, siquiera sea en su forma más rudi
mentaria. La escuela debe formar en los alumnos há
bitos de cooperación, justicia, veracidad , honradez, bon
dad y todos los demás que constituye,1 el cimiento ele 
la vida moral. 

4. Los premios y castigos.-El premio y el castigo 
sirven para reforzar los motivos de conducta. Bl pri
mero es un bien que se concede como recompensa de 
nna acción laudable. l!]J castigo, al revés, es un dolor 
que hacemos recibir a qnien se ha conducido ilícitamen
te. :Mediante el primero se forma una asociación entre el 
acto meritorio y el placer o beneficio con que se recom
pensa. El segundo sirve para asociar estrechamente la 
representación de un acto ilícito y la ele una emoción 
desagradable, de manera que ésta pueda refrenar la 
ejecución de aquél. 

Los premios han sido combatidos por muchos peda
gogos, los cuales sostienen que el hacer el bien es una 
obligación, algo que debe ejecutarse por sí mismo y sin 
ninguna mira interesada. Esto es indudable; pero J\Iar
tig observa con razón que los premios o dádirns son pro
ducto del amor, y con ellas el maestro manifiesta lo sa
tisfacción que la conducta del educando le produce. Con 
ellos no se compra la obediencia <le] iliscípnlo. Su fin 
inmediato y psicológico es hacer que el nifio experimente 
los resulla<los favorables de la acción moral. Sólo un 
empleo injusto o indiscreto de los premios puede ser no
civo pum la cultura moral. 

1\.. loR niñoR pequeños pueden otorgar.se sin ineon
veniente alguno preniios materiales, como ju,Q;uetcs, mu
ñecas, etc. Los de los mayores deben consistir mús bien 
en goces del espíritu, ,. gr., elogios, clistincionrs, pri
Yilcgios escolares,. representnriones artíRtir:u:::, etc. 

Los castigos han sido y son muy disentidos. Juan 
Jacobo Rousseau en el siglo XVIII y Ilerbert Spencer 
y Tolstoy en la última centuria sostuvieron la teoría de 
los castigos naturales, fulicos que, en opinión de esos fi
lósofos, debe aceptar la educación. La naturaleza-di
cen-licne leyes inmutables. El que las quebranta re-



534 

cibe una pena fatal e ineludible. El que pone la mano 
junto al fuego, recibirá una quemadura. El que se arro
ja desde cierta altura, recibe heridas o contusiones más 
o menos graves. Quien golpea a otro, será golpeado a 
su vez. Estos castigos son impuestos por la naturaleza 
misma, y el maestro no debe aumentarlos ni dismi
nuirlos. 

Rousseau y Herbert Spencer confunden lamentable
mente las leyes físicas con las morales. Ciertamente 
que el que infringe una ley física recibe una pena ade
cuada a la falta; pero el orden moral no tiene el carácter 
de fatalidad que presenta el orden fsico. Existe, sin em
bargo, una ley necesaria para la existencia de la socie
dad: el que la viola, debe sufrir una pena, no como ven
ganza o crueldad inútil, sino como medio de corrección 
o para evitar la repetición del acto peligroso. Por otra 
parte, la disciplina de las consecuencias no constituye 
un instrumento eficaz de educación moral. Enseña, sí, a 
ser prudente, circunspecto y previsor; pero no desarro
lla la conciencia moral ni la voluntad de prestar asenti
miento a las normas e ideales de conducta. 

Puesto que la pena tiene un carácter meramente co
rrector y preventivo, se infiere necesariamnte que el 
castigo ha de evitarse en lo posible y que no debe apli
carse cuando sea inútil o perjudicial. Es mejor evitar 
que castigar, y cuando el niño ya está suficientemente 
castigado por las consecuencias de sus propios actos, 
toda pena moral que se le imponga será cruel e irra
cional. 

Según los pedagogos, todo castigo debe reunir las 
siguientes condiciones: 1°, debe ser proporcional a la 
gravedad de la falta; 2', no debe ser mayor de lo estric
tamente necesario para el fin correctivo; 3°, ha de ser fir
me, pero sin revelar espíritu de venganza; 4', no debe 
aplicarse con frecuencia, pues de otro modo pierde su 
eficacia; 5', al aplicarse debe tomarse en consideración 
la edad, el sexo, el temperamento y el estado de salud 
del niño; y 6', ha de meditarse siempre la aplicación del 
castigo. Cuando se impone con demasiada rapide~, se 
corre el riesgo de ser injusto o caprichoso. 
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Los castigos corporales <leben ser proscriptos de la 
escuela, por los inconvenientes que expusimos en otra 
lección. También debemos proscribir como ilícitos la 
retención después de la clase, el encierro, la privación de 
la comida, las posiciones molestas, el asiento del asno, 
etc. Los únicos castigos que pueden tolerarse son los 
morales o pedagógicos. 'rales son el aprecibiemiento, 
la reprensión pública o privada, la privación de cier
tas ventajas en el aula, el aislamiento, el cambio de es
cuela o de aula, las quejas a los padres y, en último 
caso, la suspensión de la asistencia y la expulsión de li. 
escuela. Los dos últimos ofrecen un grave inconve
niente, y es que privan de los beneficios de la educa
ción al que más lgs necesita. 



LI 

GR.ADUACION DE LOS ALUMNOS 

l. Graduación de los niños.-Por graduación se 
entiende la distribución de los alum.uos en divisiones o 
grupos, según los adelantos o la capacidad mental de ca
da niño. Su fin es hacer más eficaz y económica la ense
ñanza en las escuelas, favorecer el desarrollo mental 
del educando y poner a éste en un medio social tan fa
vorable como sea posible. En realidad, la graduación 
no es más que el principio de la división del trabajo apli
cado a la enseñanza y a la educación. 

La graduación, no sólo representa una economía de 
tiempo para el instructor, que puede concentrar sus fuer
zas en un punto dado, en vez de dispersarlas, sino que 
facilita la aplicación de los cursos de estudios y de los 
buenos métodos de enseñanza y ofrece ventajas inapre
ciables para ]a inspección eRcolar. Su único inconvenien
te (y aun ésle uo es difícil de vencer con un buen siste
ma de promociones), consiste en que obliga a retener 
mucho tiempo en un mismo grndo a los niños que ade
lantan con lentitud, lo cual los desalienta de un modo 
extraordinario; y, a la iin-ersa. deja retrasa.los a los 
alumnos que no pueden aYanzar rápidamente. 

"El problema práctico que deben examinar los ins
tructores-dice el profe~0r PrinrC'-es el siguientP: ¿ co
mo será la graduación para que asegure el mayor bien 
al mayor número y, al propio tiempo, estimulo del m0 -

jor modo posible las naturales aptitudes y los poderes 
del educando 1" 

Tan sólo quien conozca bien la capacidad, las nece
sidades y los adelantos del alumno, podrá lrnccr la 
graduación rle éste. De aquí la necesidad de es!udim bien 
al ni;io, para fijar bien su puesto dentro de la escuela. 
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2. Bases fundamentales de la grnduación.-Para 
que un sistema de graduación produzca buenos resulta
dos ha de ser : 

l' Uniforme, pues de otro modo el sistema se
ría aplicado de diverso modo al pasar el niño de un au
la a otra. 

2' Sencillo y fácil, para que no ofrezca dificultades 
grandes en su aplicación; y 

3° Económico, a fin de que no retenga al alumno 
en ningún grado más tiempo de que sea estrictamente 
necesario. 

Los sistemas de graduación ensayados hasta el día 
son muy numerosos. Todos, sin embargo, pueden redu
cirse a los siguientes tipos: 1•, los que toman como base 
sólo los conocimientos adquiridos por el educando; 2', 
los que atienden solamente a la capacidad y desarrollo 
mental de los alumnos; y ;¡,, los que tienen cu cuenta am
bas consideraciones. 

Los de primera clase ofrecen el gra,e incom·enien
te de reunir en unas mismas aulns a los alumnos bien 
dotados, a las medianías y a los torpes o atrasados psí
quicos, lo cual obliga al instructor a desatender a los pri
meros y a los últimos en proYecho de los mediocres, que 
siempre están en mayorfa, o a descuidar a éstos para 
beneficiar a los demás. Ejemplo de este tipo de gradna
cióu es el sistema empleado entre nosotros. 

Los sistemas basados solamente en el grado de 
desarrollo melltal del educando están muy poro di fun
didos. Soll característicos ele las escuelas rifo/izadas, v. 
gr., la de la Sra. Jolmson, de ]'airhope, "\labunrn y las 
escuelas de la rida, de la .Alemania conlemporúue'.l. Los 
alumnos de la Sra. Johnson se hallan divididos, no 
en grados, sino en clases de vida. La primera clase 
termina a los ocho o. 1mcn años. la segunda a los once o 
doce y Ja tercera, que comprende el período de 1:t arfo
lescencia, se subdivide en Yarios grupos, de acuerdo con
los intereses especiales de esta última edad. Las ocu
paciones o ( rabajos de cada clase están dispuestos de 
ma¡iera que den a los alumnos las experiencias necesa
rias, según el grado de desarrollo físico y mental. La 
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graduación no se funda, pues, en la instrucción que el 
niño adquiere, sino en las ocupaciones y ejercicios pro
pios de cada período de desarrollo mental. 

En los países más adelantados, se advierte la ten
dencia a aplicar los sistemas del grupo tercero. Allí, en 
algunas ciudades, los niños se dividen en secciones o gru
pos según la capacidad para aprovechar de la instruc
ción, y dentro de cada grupo, la situación del niño está 
determinada por los conocimi<mtos adquiridos. Este ti
po de graduación está representado por el sistema es
colar de Mannheim, en Alemania; el de Oakland, Cali
fornia; el de Elizabeth, New Jersey; el de Le Mars, es
tado de Iowa; el de la ciudad de New York, etc. (º). 

En el sistema de Mannheim, existen tres tipos de es
cuelas paralelas: 1', el de las Hauptklassen o clases 
principales, a que asisten los niños de capacidad media 
o superior; 2', las Forderklassen o aulas de aplica
ción, destinadas a los niños que se atrasan en la ense
ñanza por falta de asistencia o por ser ligeramente 
inferiores al tipo de capacidad mediana; y 3', las 
Hüfklassen, o aulas auxiliares, que recibe los niños re
trasados. Las aulas principales comprenden ocho gra
dos, las de aplicación siete y las auxiliares cuatro. Los 
tres sistemas de aulas están en íntima y estrecha re
lación. Un niño, v. gr., que a fines del primer curso se 
atrasa en el aula principal correspondiente, a princi
pios del siguiente curso pasa al grado segundo de las 
aulas de aplicación. Si al final del segundo año dicho 
alumno ha asimilado bien las materias propias del aula 
de aplicación, se le traslada al grado tercero del sistema 
principal. 

En Oakland, California, los niños están divididos, 
de acuerdo con su capacidad mental y sus conocimien
tos, en cinco clases generales, a saber: acelerados, nor
males, de oporhmidad, limitados y atípicos. 

En el sistema de Elizabcth, N. J., cada grado se di
vide en tres o cuatro secciones, según la capacidad de 
los alumnos. Cada sección puede hacer el trabajo de 

,•) Véase El problema de la graduaoi6n, por Salvador Massip. ''Re
vista. de E'ducación' ', marzo de 1912. 



539 

que es capaz. No hay exámenes para las promociones, y 
cuando el maestro considera que un alumno puede hacer 
el trabajo de la sección inmediata superior, Jo traslada 
a ella acto continuo. 

El sistema de Le Mars, Iowa, llamado de roble 
curso, exigen dos sistemas de aulas, uno dividido en 
nueve cursos y olro en seis. Los planes de estudios de 
unas y otras se arreglan de modo que comprendan unas 
mismas materias, pero el trabajo de las primeras es 
siempre más lento que en las últimas. Las clases se or
ganizan de manera que los niños puedan pasar de uu sis
tema a otro sin detrimento de la enseñanza. 

De acuerdo con el plan de Dalton, Massachusetts, de 
la Srta. Elena Parkhust (llamado también plan de la
boratorio), las aulas son laboratorios o talleres, no audi
torios, como las de tipo común. El maestro prescribe a los 
alumnos las materias que han de estudiar durante un 
tiempo determinado (v. gr., una semana o un mes) y deja 
que ellos mismos realicen sus trabajos. Los niños empie
zan por el asunto que prefieren y trabajan el tiempo que 
les place. Cada alumno puede ir al lugar de la escuela que 
juzgue conveniente y los maestros, meros consejeros de 
sus educandos, están a ciertas horas en las aulas, donde 
los alumnos pueden consultarles. El plan de Dalton crea 
en la escuela una comunidad donde es posible la coope
ración de los alumnos en la obra de la enseñanza. Se 
adapta bien a los niños de ocho a diez y ocho años, y ha 
dado un excelente resultado, según sus defensores. 

No es posible determinar a priori las ventajas e in
convenientes de estos y otros sistemas de graduación, 
pues su aplicación depende de muchísimos factores, v. 
gr., la densidad de la población escolar, la competencia 
profesional del magisterio, el talento de organización de 
los superintendentes e inspectores, etc. No obstante, 
pnede decirse que el peor sistema es el basado en los 
conocimientos del alumno, y el más eficaz, por lo menos 
en los distritos urbanos de mucha población, el sistema 
mixto, v. gr., el de Mannheim, el de Oakland, etc. 

3. Clasificación de los alumnos.-Como los alum
nos de cada grado (y con mayor razón los que, estudian-
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do en una misma aula, se encuentran en grados diferen
tes) tienen muy diversas aptitudes y se hallan en dife
rentes estados de adelanto, es indispensable separarlos 
en grupos, para juntar en cada uno los que hau adqui
rido aproximadamente unos 1nismos conocimientos. Es
ta agrupación recibe el nombre de clasificación. 

Es muy frecuente confundir esta palabra con la de 
graduación; pero la diferencia que las separa es bien 
precisa. La graduación determina la posición del alum
no dentro de la escuela; la clasificación Jo coloca en el 
lugar, que le corresponde por sus adelantos en cada 
asignatura y por lo msimo en cada aula. 

Baldwin aconseja que, cuando empiece a funcionar 
una escuela, se haga una clasificación provisional de 
los niños, clasillcación que se modificará a los dos o 
más días de clase, cuando el ,lirector de la escuela y los 
maestros se den cuenta del estado de adelanto y apti
tudes de los niños. El consejo es sumamente práctico, 
y servirá para evitar los muchos errores que se cometen 
al querer hacer con demasiada rapidez la clasificación. 

También servirá la clasillcación definitiva para sal
var los errores que se hayan comet,do en la graduación. 

La graduación de los alumnos debe ser hecha por el 
director de la escuela, no por los inspectores, los cuales 
han <le limitarse a corregir los errores de graduación 
que adviertan en las aulas. La clasificación será lleva
da a cabo por cada maestro. 

En las escuelas de una sola aula donde se encuen
tren niños de primero y de segundo grado, se formarán 
con ellos dos grupos correspondientes a cada grado (•). 
Si la escuela consta rle tres grados se formarán tres gru
pos, es decir un grupo para cada grado. Si se encuen
tran niños de cuatro grados, se forinarán también tres 
grupos, uno para el primer grado, otro para el segundo 
y otro para el tercero y cuarto. Caso de haber alumnos 
correspon<lientes a cinco grados, se formará un grupo 
para el primer grado, otro para el segundo y tercero y 

(•) Circular de la Superitendencia Provincial de Escuelas do la lla~ 
baua, de l° de septiembre de 19lü. 
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otro para el cuarto y quinta. Finalmente, donde se en
cuentren alumnos correspondientes a los seis ~rados de 
la enseñanza elemental, se constituirá un grupo con los 
niños de primer grado, un segundo grupo con alumnos 
de segundo y tercero y otro con alumnos de cuarto, 
quinto y sexto. 

En ningún caso podrán formarse en cada aula más 
<le tres grupos de alumnos, pues de otro modo sería muy 
lenta y difícil la enseñanza. 

4. La promoción de los alumnos.-La promoción 
no es más que una nueva graduación ele los alumnos he
cha al finalizar el curso o cuando se juzgue conveniente 
disponer el ascenso de los niños a un grado o período 
inmediatamente superior. Según la circular n' 3 (1915) 
de la Secretaría de Instrucción Pública, cada dos meses 
se llevará a cabo en todas las escuelas una prueba o re
conocimiento de las enseñanzas dadas durante el bimes
tre. Estos reconocimientos sen·irán para innsti¡!ar el 
estado ele los conocimientos adquiridos por los niños, 
y se harán en el tiempo destinado a cada asignatura, 
como si se tratara de dar las clases que el mismo hora
rio determina. 

Terminado e] reconocimiento o prueba de una asig
natura, el maestro procederá a calificar a cada uno de 
los alumnos, para lo cual tendrá en cuenta, no sólo las 
respuestas que éstos hayan dado en dicho acto, sino tam
bién y muy espceialmente el aprovechamiento y la apli
cación que hayan revelado durante las clases del bi
mestre. 

El conocimiento preciso que cada maestro tiene de 
sus niños y a falta de él el resultado del reconocimien!o 
servirán de base a la promoción o ascenso al grado o pe
l"Íodo siguiente. 

}.fochas son los sistemas de graduación que se co
nocen y practican. Los principales son rl sistema de 
los promedios; el de los esfodios esenciales; el de los 
resultados ,nínimos y, por último el basado en el empleo 
de las prnebas rnodelo ( standard tests). 

]~n el sistema de los promnlios, c:;r PS}lmin~n loe; 
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alumnos, se suman las caliñcaciones uuméricas obtenidas 
en cada una de las materias del programa y se divide la 
suma por el número de asignaturas. El cociente, que se
rá el promedio de calificación, dará o no lugar a la pro
moción, según exxceda no de un tipo mínimo. 

El inconveniente de este plan es que los promedios 
de calificación nada dicen sobre las aptitudes o disposi
ciones de los niños. Con él resulta a ,·eces que un niño 
atrasado en las materias más importantes del programa 
pasa a un aula para la cual no SP halla de ningún modo 
preparado. 

De acuerdo con el sistema de los estudios esenciales, 
hay en todo plan de enseñanza ciertos estudios o mate
rias cuya importancia es cardinal. Tales son, v. gr., la 
lectura-escritura eH los tres primeros grados y la arif
niética, el lenguaje y la geografía en los demás. Basta, 
pues, dicen los partidarios del sistema, examinar al niño 
en estos asuntos para saber a qué atenernos acerca del 
puesto que debe ocupar en una escuela. 

El inconveniente de este plan consiste en que no 
tiene base pedagógica. El valor de una asignatura, por 
importante que sea, no depende sólo de los conocimien
tos que nos suministra, sino del uso que <le ellos haga
mos, y este uso está determinado a veces por otras mu
chas enseñanzas, que resultan por lo mismo tau indis
pensables como cualesquiera otras. La escritura, v. gr., 
no sirve para la composición si no hacemos de esta úl
tima un estudio separado; la geografía no nos propor
ciona informes sobre el gobierno nacional, los ideales 
nacionales, etc., si la historia y la instrucción cívica 110 

nos ilustran sobre ello. 
Otra clase de promoción es la conocida con el nom

bre de sistema de los resultados mínimos. En ella no se 
exige del alumno sino algunos requisitos relativamente 
moderados, v. gr., que sepa hablar y escribir con alguna 
corrección, que conozca lo más fundamental de la arit
mética, ciertos hechos geográficos, ciertas verdades cien
tíficas, etc. Dentro <le cada grado, la escuela se conten
ta con un mínimo de habilidades y de conocimientos su
ficientes para autorizar el pase del niño a un aula su
perior. 
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Por encargo de Alfredo Bine!, M. Vaney, de París, 
ideó un sistema de pruebas que viene a ser una combi
nación del de estudios esenciales y el de resultados mí
nimos. Consiste en una serie de preguntas invariables 
y de dificultad creciente que versan sobre las materias 
principales de enseñanza primaria: la lectura, la orto
grafía y la aritmética. En la lectura, por ejemplo, se 
observa si es subsilábica o silábica incompleta, silábica, 
vacilante, corriente y expresiva en aritmética se pro
ponen cinco problemas muy sencillos para los niños de 
seis a nueve años, y otros más difíciles para los de diez a 
doce, y en ortografía se emplea la siguiente frase: les 
jolies jeunes filies etudient les plantes qu 'elles ont ra-
1nassées hie,· (las lindas niñitas estudian las plantas que 
ayer recogieron). 

M. Vaney calculó el promedio de faltas de ortogra
fía que al escribir dicha frase cómetían los niños de ca
da edad, así como la clase de lectura propia de cada gra
do. Con estos dalos formó el cuadro de instrucción para 
las escuelas públicas de París, que va a continuación: 

EDAn 1 1 ni!: GRADOS 

:r.os NIÑOS tª LECTURA 

PROBT,l<'.MAS TIPO 

08 ARIT:'>fÍ<:TTCA . Frai;" tipo r~º~c faltas 

ORT<lGRAFIA 
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Los defectos del sistema de Vaney son los mismos 
que tiene el de los estudios esenciales. Por otra parte, 
precisa recordar que h,, sido ideado para las escue
las de París. Pnra eu1plearlo en otra localidad es pre
ciso acbptarlo inteJigp1,(ernrntc. Los sistemas de pr0-
moción que hemos examinado tienen un defecto común. 
y es que son demasiado sistemát i('os y fijos, pues consi
deran al niño eon10 Ri fuera un ser abRtracto colocado 
siempre en condiriones casi idéntica<:.:. No tirnPn en 
cuenta ]os factore!:-i) n Yerei;; muy ~mtileR, que influyen en 
los adelantos escolares: Y. ¡;r., el cambio ,·cntajoso que 
el hecho mismo de la promoción produce en el espíritu 
infantil. Por eso el mejor sistema es el que sea más flexi
ble, el que tenga en cuenta las n1rirn.las cirrunstanrias 
que puedan determinar el pase o ascenso ,le los niños en 
las aulas. La base del plan puede ser el de los resulta
dos 1nlnimos, aplicado ~on prnrlencia y discreción. Lo~ 
inshurtores deben tener en cuenta las reglaR siguientes, 
fruto de una experiencia muy larga y p1·oyechosa: 

1 ª liJn ln graduaC'ión. debe tenerse en cuenta el tra
bajo hecho por el niño durante el curso o el período del 
año. Si aquél ha sido satisfactorio a juicio del maestro, 
no debe negarse la promoción a pretexto de que el niño 
no ha tomado parte en los reconocimientos o no ha sido 
aprobado en los mismos. 

2' Siempre que haya motivos racionales para su
poner que el niño ha tle ganar ron una promoción. ésta 
no debe demorarse. 

3, Se debe ser muy tolenmte en las pruebas o reco
nocimientos, respecto a aquellas asignaturas en que la 
competencia del profesorado rs muy dudosa. 

4~ rrambi()n se necesita muC'lia tolel'anria en aque
llas materias para !ns que rl niño re,·ele pocas aptitudes. 

G~ Cuando se trata. de una materia que se enseña 
simultáneamente a los niños de dos o más grados sucesi
YOS, o a }a que se aplica un sistPma de crnrnüanza estric
tamente individual, es inútil retener en un grado a los 
alumnos porque no l~a satisfecho las pruebas o recono
cimientos de dicha materia. 

Como se ve, el problema de la promoción es de los 
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que exige mucha inteligencia, amplitud de miras y cono
cimiento íntimo de los alumnos. 

El sistema mejor y más científico de graduación de 
los almnnos es el basado en el empleo de las pruebas mo
delo. Lo describimos al final de este capítulo. 

Los sistemas de graduación fundados en la capa
oidad mental de los alumnos toman como base de la pro
moción el desarrollo mental del niñl> revelado por 
BU conducta, sus trabajos, su poder de expresión y, 
en BU caso, por el examen de la inteligencia infantil he
cho con ayuda de una escala métrica, v. gr., la de los 
Dres. Binet y Simón. Los sistemas mixtos exigen un do
ble examen, el de la capacidad y el de los conocimientos 
adquiridos. Hasta la fecha, estos últimos s0n l@s que 
han dado resultados más satisfactorios, por 10 mengs en 
los distritos urbanos de mucha importancia. 

5. Los exámenes o pruebas.-Los exámenes no de
ben tener por objetivo el lucimiento de los alumnes ni 
el de los maestros. Para evitar los espectáculos de efec
to en que se complacen algunos instructores y el trabaj© 
de preparación rápida y ligera, que es un corolario obti
gado del efectismo, conviene que estos actos no se ha
gan nunca públicamente. 

Aun cuando las pruebas sean privadas @ ínter.ores, 
es indispensable observar en ellas muchas precauci0nes. 
Las principales son: 

1• Más que una prueba de los conocimient"'s ad
quiridos, los exámenes deben ser una demostración o re
conocimiento del trabajo realizado por los alumnos. 

2' Tampoco deben ser los exámenes una prueoa de 
lo que el niño debe saber, sino de lo que realhnente sabe. 
A este fin, lo mejor que puede hacerse es averiguar hi 
que se ha enseñado a los alumnos, a fin de fijar }a forma 
y contenido a que han de ajustarse las preguntas o 
pruebas. 

3' Los exámenes deben ser eminentemente prácti
cos, es decir han de versar principalmente, si no de 
un modo exclusivo, sobre las aplicaciones del saber del 
niño. En aritmética, por ejemplo, se reducirán a la re-

PEDAOOOI..t. " 
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solución mental y escrita de algunos problemas; en lec
tura a la reproducción de un trozo, su explicación co
rrecta, su repetición en otras palabras, etc.; en geogra
fía a algunos ejercicios prácticos sobre un modelado, un 
mapa, etc. 

No obstante las precauciones que apuntamos, los 
exámenes adolecen de muchísimos inconvenientes, sien
do uno do los principales el ser un obstáculo para la 
buena enseñanza. Cuando no se llevan a cabo con tac
to y discreción, conducen irremediablemente al chauf
fage y quitan a la instrucción todo sentido educador. 

Por eso dice :Mr. l'arker con sobrada razón que los 
exámenes deben ser simples pruebas de las condiciones 
de la mente en su desarrollo. El examinador, más que 
averiguar lo que el niño ha aprendido, ha de inquirir 
el poder que ha ganado en la escuela ( en lenguaje, es
critura, cálculo, dibujo, etc.). 

G. Las pruebas modelo.-Para que las pruebas, o 
·reconocimientos tengan un valor objetiYo, es preciso 
que lomen por base un sistema uniforme de preguntas 
o dificultades cuyo valor haya sido determinado de un 
modo experimental. Este fin persiguen las llamadas 
pruebas modelo ( standaril tests de los norteamericanos). 
Para prepararlos respecto a un estudio darlo, v. gr., la 
aritmética, la escritura, etc., se escoge una serie de 
ejercicios tales que los alumnos de los grados inferio
res (v. gr., el segundo) puedan contestar a algunos y 
que puedan medir los adelantos de los niños en cada 
grado sucesivo. Hecho esto se ensaya la serie en un nú
mero suficientemente grande de alumnos, se califican 
numéricamente los resultados respecto a cada niño y se 
seleccionan las pruebas cuyo valor como instrumento de 
apreciación ha quedado plenamente demostrarlo. Hecha 
la selección, vuelven a aplicarse las pruebas escogidas y 
se calculan las normas para rana edad y cada grado. 

Ejemplos de estas escalas de pruebas o reconoci
mientos son las de escritura, de Thordikc, .A.yres, Cour
tis y Freeman; la de aritmética, de Curtis, W oody, M on
roe y Slone; las de dibujo por E. L. Thorudike; las de 
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composición, por Hillegas, Hudelson, Lewis, Rriggs, etc.; 
las de lenguaje, de Trabue; las de lectura, por Pressey, 
Haggerty, Burgess, Gray, cte.; las de ortografía (spe
Uing), de Ayres, Buckingham y Starc}., etc.; las de IIahn
Lackey en geografía; las de :11urdoch en economía do
méstica; las de Van W agenen en historia, etc. 

Las pruebas modelo son extraordinariamente útiles. 
En primer lugar permiten graduar de un modo objetivo 
los adelantos de un niño en una enseñanza determinada, 
eliminando los factores subjetivos (incompetencia, ca
pricho del maestro, etc.) de la apreciación. Por otra 
parte, los standard tests pueden servir para apreciar la 
competencia y laboriosidad del maestro, los defectos de 
la enseñanza, y cuando se suman en una sola calificación 
numérica los resultados obtenidos en los exámenes de 
varias materias (las fundamentales) proporcionan un 
medio excelente para llevar a cabo la promoción de los 
alumnos. Dividiendo el resultado o calificación total 
de las pruebas rendidas por un niño en las asignaturas 
fundamentales, por la norma correspondiente al grado 
respectivo se obtiene lo que se llama el cociente peda
gógico del alumno. Por edad pedagógica se entiende el 
grado correspondiente al alumno de acuerdo con los re
sultados de sus pruebas. Cociente de adelanto significa 
el resultado de dividir el cociente pedagógico por el 
mental. 

En la Escuela de Pedagogía de la -Cniversidad se 
han ensayado varias pruebas modelo: del vocabulario, 
del lenguaje, de la aritmética, del dibujo y de la lectura. 
Una de sus graduadas ha preparado asimismo una prue
ba modelo de historia de Cuba. 
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HOR.AR.IOS Y SISTEMAS DE ENSEÑANZA 

l. Qué es el horario.-Llámase horario el cuadro, 
generalmente sinóptico, en que se indican las lecciones, 
la duración y orden de las mismas y los ejercicios, re
creos y recesos que deban observarse en un aula deter
minada. 

En la escuela antigua se dejaba al arbitrio del maes
tro la duración y el orden de los ejercicios escolares. 
Tan malos resultados daba en la generalidad de los cas0s 
el sistema, que ha sido necesario exigir de cada educador 
una paula o guía anticipada de sus trabajos pedagógicos. 
El éxito de esta medida ha permitido apreciar las mu
chas ventajas que posee. 

En primer lugar, el horario representa una econo
núa grande, pues acostumbra al maestro y al discípulo 
a trabajar con método y plan. Impide toda pérdida de 
tiempo que n0 sea absolutamente necesaria; pone coto al 
descuido y al capricho del maestro; da a cada materia de 
los cursos de estudios la importancia relativa que de
be tener, de modo que todas las actividades infantiles 
se ejerciten convenientemente y, por último, hace higié
nico el trabajo escolar, evitando que resulte superior a 
las fuerzas del alumno. 

El horario contribuye a que la obra de la enseñanza 
tenga uniformidad y solidez, y es también un gran auxi
liar para el gobierno de la escuela, pues influye en la 
formación de los hábitos de orden y trabajo. 

En algunos sistemas escolares, v. gr., los del plan 
de Dallon, los de Fairbope, Alabama, los de la vida, de 
.Alemania, se han suprimido los hornrios y los planes 
de lección. Esta innovación exige un magisterio muy 
compelente y entusiasta. 
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2. Bases en que debe descansar el horario.-L0s 
cursos de estudios fijan las asignaturas que se enseñan 
en cada grado y el tiempo semanal 0 diario que debe de
dicarse a cada una de ellas y a las pausas y recreos. Los 
maestros, por su parte, están obligados a desarrollar los 
cursos de cada asignatura en los grados y períodos que 
les estén enc,>mendados, redactando al efeeto sus progra
mas de clase, es deeir la serie de asuntos o materias Ele
talladas que exige la enseñanza. Los programas vienen 
a ser como una descomposición 0 análisis de los curs0s 
de estudios, de modo que éstos se adapten a las necesida
des del desarrol!G> infantil, a los fines o valores de la edu
cación y a las condiciones de medio en que la escuela se 
halla. 

No se>n éstas las únicas condicÍ<'mes a que debe ajus
tarse la distribuci@n del tiempo. La escuela representa 
un trabajo de cooperación y auxilio mutuo enlre el di
rector y los maestros. Es necesario, pues, arreglar los 
horarios de tal modo que permitan ejecutar a un mismo 
tiempo aquellos ejercicios que produzcan ruido o mo
lestia considerable. Tales son el canto, ciertas formas 
del trabajo manual, los recreos, cte. 

'l'ambién deben tenerse en cuenta, en la preparación 
de los horarios, las condiciones higiénicas del trabajo es
colar. Es bueno dedicar la segunda parte de la sesión de 
la mañana a las asignaturas más difíciles, la primera 
parte de lá sesión de la tarde a las más fáciles, dejamfo 
para la primera parte de la mañana y la segunda de la 
tarde los estudios de dificultad mediana. Ninguna clase 
destinada a los niños pequeños debe exceder de 25 mi
nutos de duración, ni de 45 minutos las lecciones dadas a 
los niños mayores. Si una asignatura tiene señalada 
cierta cantidad de tiempo que exceda de estos límites, el 
maestro dividirá el tiempo prescripto en el número <le 
clases que sean necesarias para que el niño no llegue 
a la fatiga mental. 

3. Disposiciones oftciales.-Según la circular N' 66 
(5 de marzo de 1914) de la Junta de Superintendentes 
de Escuelas de Cuba, los maestros, para disponer el or-
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den en qne han de colocarse las asignaturas en el hora
rio, se ajustarán a las reglas siguientes: 

Primera: Cuando el tiempo destinado a una asig
natura haya de dividirse en dos parles, una lección se 
uará en la sesión de la mailana y la otra en la de la tarde, 
si se tratase de un aula con dos sesiones. En las aulas de 
sesión única no se repetirán las lecciones de una asigna
tura en una misma parte de la sesión. 

Segunda: Las primeras horas de cada sesión o de 
cada parte de ésta se dedicarán a las asignaturas que 
produzcan mayor fatiga mental, como aritmética, lectu
ra, etc. (º). 

Tercera: Las asignaturas se ordenarán ele manera 
que el trabajo y los ejercicios que deban realizar los ni
ños varíen ele una lección a otra. 

Cuarta: Los recreos se intercalarán de modo que 
los períodos de trabajo sean aproximadamente iguales, 
cuidando, no obstante, que éstos sean un poco más lar
gos en las primeras horas, cuando los niños no estén fa
tigados aún. 

Quinta: La escritura y el dibujo no deben seguir 
inmediatamente a los recreos o a los ejercicios físicos. 

Sexta: El trabajo manual debe enseñarse en las úl
timas horas de la sesión de la tarde o de la última parte 
de la sesión única. 

Séptima: Siendo las horas de la mañana más fa
vorables que las de la tarde para el trabajo mental inten
so, las asignaturas que se enseñen en dichas horas de
ben representar, en conjunto, nna suma mayor de tra
bajo que la que representen las asignaturas que se ex
pliquen en las horas de la tarde ( .. ). 

Octava: La sesión escolar ue cada viernes tenni
nará con el acto cívico del saludo a la bandera. 

(•) Esta regla. está en contradicción con kts conclusiones de los estu
dios hechos sobre la fatiga mental. 

(••) Eftn. regla. contradice tantbién las conelusionr-Ri mefü•,ionfülas en 
la nota prcc~dcnte. 
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ESCUELAS URJ3AN AS 
Número 1 

MODELO DE HORARIO PARA AULAS DE NIÑOS O Nii.A.S 

REPUBLICA DE CUBA 

Provincia de Habana 
Esci,ela No, so 

Distrito escolar de Bejucal 
Aula. No, 7 

PRIMER GRADO 

SESIÓN DE LA MAÑANA 

Hora de entrada: A.:-m a. m. Hora ele !.a liria: 10.4,l a. m. 

Horas ~ 1 Lu~ '.\1Rrtt'S :\lit~colc-11 Juev<"s I Vien1e:--

De 8.ao a l'l.:.:t:'i ~ F dt'I-;ntrada E <kEntrnda K<lel<'11trada ~.de~l•twdn E.deEnlrada 
,, 8.35 a 9 25 c\ritmética Aritmética Aritmética AtitméticR Aritmética 

,. O a 9.25 25 IDibujo Lenguaje \Dibujo Lenguaje Dibujo 
,, 9 U a !l.4-0 15 Recreo Recreo Recreo R~reo ) Recreo 
,. 9.40 a l0.10180 Lcctum Lectura Lectura I.cctura ÍLccturn 
,. 10.l0a 1023 15 IRccr~o Recreo Recreo Recreo 1Rc-crco 

_., 10.Z., a 10.45 ~ E. de l11 Nat. E. de la Nat. E. tl1: la Nat. E. tle la Nat., K, de la Nat, 

SESIÓN DE LA TARDE 

Hora ele entrncla: ] .30 p. m. Hora de salida: 4.15 p. m. 

De 1.30a :!: 
,. 2 a 2.2/'.i 
., :.1.21) a 2.40 
., 2.40 R 'j 

,, a a 3.2'i 
,, 3.25 a a•o 
., 3.40 a 410 
,. 4.10 n 4.1:::; 

30 IL<elurn 2."i P.scritura 
1:::; Recreo 
20 Aritmética 
2.'i E. Física 

ILectura 

I
';:~~.':'ª 
AritmE'tica 
R. Física 

,Re<:fl"O 

----- --
Lectura f Lecturn /Lectura 
Escritura Bscritnrn F,!!critunl 
Recreo R!'creo Recreo 
.~ritmétlca Arit111ética Aritm(:tica 
H. Física R. Ffsica ,t·. FÍ'-ÍCa 
Recreo Recren Recreo 

00 T. '.\!anual T. Manual T. \fanual 
~: ~~ll;~l~~n ¡;· ~~~~~~a :-; E. de Salida E de Snfüla E de Salida 

Total de tiempo emplea<~o en clases.. 4 horas. 

, , recreo~. . 1 hora. 

Total de ti..-mpo Ílwertido.. 5 horas. 

Sebastián Oispert, 
Maestro. 
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ESCUELAS URBANAS 
Número 3 

MODELO DE HOl!.ABIO PARA AULAS URBAKAS DE NIÑOS O 1''INAS 

REPUBLICA DE CUBA 

Provincia de Camagüey 
Escuela Poey No. 18 

Distrito escolar de Nuevitas 
.Aula N@. 5 

TERCER GRADO 

SESIÓN DE LA MAÑANA 

Hora de entrada: 8.30 a. m. Hora de salida 11 a. m. 

~i___::__~ M""'--1 Sl<é.col" 1~1-==-
Dc 8.80 a 885 5 E.deEntrac\B. E_d,-Y,ntrada.E.dei:;;ntnda K.deEntrada E.deEntrada 
,. 8.85 a 9.M 00 Aritmética Aritmética ·Aritmética AritmHica Aritm~tica 

,, O.OS a 9.35 !)'.) E. de la Nat. G~rafia IB. de la Nat. Geografla R. de la Nat. 
., 9.85 a o.ro 15 Recreo Recreo Recreo Recreo Recreo 
., 9,50 a 10.20 80 Lenguaje Lenguaje Lenguaje Lengunje Lenguaje 
., 10.20 a 1050 30 Escritura Escritura U11eritura Escritura Escritura 
.,, 10.50 a ll 10 Sin dctnmin Sin dctcrmin Sin dctcrmin Sin determin Sin dctermin 

1 1 

SESIÓN DE LA '!'ARDE 

}.Jora de entrada: 1.30 p. m. Hora de salida: 4.30 p. 

De 1.30 a 2.15 45 Lectura Lectura Lectura J,cctura Lectura 
,. 2.15 11 2.30 U~ Aritmética Aritmética Aritmética Arllmttlca Aritmética 
,, 2.00 a 2 :i5 25 ]{. Rísica E. l<'í.c;ica E. tlislca E. F!.c;ica E. Plslca 
,, 2M a IUO 1:'i Recreo RecrPo kec-reo Kecreo Recreo 
, 3.10 a !l.40 80 Dibujo I. Moral y C. Di1H1jo L "\1orill y C. Dibujo 

,. 340 a 426 45 T. Manual T. Manual T. )Janual T. Manual T. Manual 
,, ◄ .2.'> a 4.30 5 E. de Salida E. de Salida E. de Salida E. de Salida E. de Salida 

Total de tiempo empleado en do.ses... .. 5 horas. 

, , recreos . . ½ hora. 

Total de tiempo invertido ..... 5,½ horas. 

José Pérez, 
Maestro. 



Estos horarios, recomendados por la ciroular n' 66, 
contienen varios errores. Colocan la aritmética en la 
primera parte de cada sesi<Jn, que es precisamente la 
menos favorable al trabajo mental, !u educación física 
en la primera parte de la sesión de la tarde, etc. 

4. Horario de un aula con alumnos de dos o más 
grados.-Ouando los alumnos pertenecen a dos o más 
grados diferentes, el maestro debe dividir el tiempo ert
tre unos y otros. Para hacer el trabajo ce>n economía, es 
conveniente dar simultáneamente a toda el aula aquellas 
clases cuya naturaleza lo permita, como la escritura, 
dibujo, modelado, etc. Para las demás materias, los ni
ños se divídirán en tantos grupos como grados, siempre 
que estos grupos no pasen de tres; teniendo cuidado de 
asignar en el horario trabajo individual a los grupos que 
no den clase oral con el maestro. Así se logrará que to
dos estén ocupados en forma continua y provechosa. 

5. l:listemas de enseñanza.-Llámase sistema o mo
do de enseñanza la manera con que el maestro ejerce su 
acción sobre los niños en la trasmisión de los conoei
mientos. Los sistemas pueden reducirse a cuatro: el in
dividual, el simultáneo, el mutuo y el mixto. 

Sistema individual es aquel en que el maestro en
seña separadamente a cada discípulo. Este modo repre
senta la forma primitiva que se aplica a la educación 
doméstica. En el sistema individual, el maestro se diri
ge a los alumnos sucesivamente; dedica a cada uno un 
tiempo determinado, con exclusión de todos los demás, 
y no intenta nunca organizar ejercicios escolares colec
tivos. 

El sistema indivídual tiene sus ventajas. Con él, el 
maestro puede conocer perfectamente las aptitudes di
versas de sus niños, se pone con ellos en contacto íntimo 
y puede insistir especialmente sobre aquellos puntos en 
que halla deficiente la instrucción recibida. No hay que 
temer en los alumnos la desatención ni la inmovílidad in
telectual, tan comunes en las clases colectivas. 

En cambio de esto, la pérdida de tiempo es verda
deramente enorme, y el maestro se ve privado del re-
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curso de la emulación, por lo cual este sistema se adopta 
únicamente cuando el maestro tiene muy pocos niños 
a su cargo. 

En el sistema simultáneo, organizado en el siglo 
XVII por Juan Bautista de la Salle, el maestro se diri
ge a un grupo de alunmos y éstos participan de unos mis
mos ejercicios. Sus ventajas y sus inconYenientes son 
opuestos a los del modo anterior. Si un alumno no com
prende una lección o no ha asisiiclo a clase, el maestro 
continuará aquélla aun a riesgo ele dejarle en la ignoran
cia. Además, como la atención de los niños es esencial
mente débil y fugaz, no siempre la lección colectiva llega 
a la mayoría de los oyentes. A pesar ele estos defectos, 
que pueden combatirse con la atención y la vigilnacia del 
maestro, el sistema simultáneo está muy generalizado 
en las escuelas, pues tiene la ventaja de permitir la 
enseñanza de muchos alumnos a la vez. Además, este sis
tema excita y mantiene la emulación entre los niños, los 
cuales, si el maestro tiene habilidad, se esfuerzan por 
no perder las ventajas obtenidas en el aula. 

El sistema mutuo consiste en enseñar simultánea
lillente a varias secciones de una misma clase, por medio 
de alumnos aventajados, que ele antemano reciben ins
trucción del maestro común. La misión de éste es prnpa
rar a los alumnos maestros, también llamados rnonitores, 
vigilar todas las clases e imprimirles movimiento, orden 
y regularidad. Practicado este sistema entre los hin
dus, fué organizado sistemáticamente, a fines del siglo 
XVIII, por los ingleses Bell y Lancasler. Hoy ha caído 
en el mayor descrédito, porque no tiene a su favor otra 
ventaja que la economía. En cambio corta las relaciones 
que deben existir entre el maestro y sus alumnos, hace 
rutinaria la enseñanza y la divorcia completamente de 
la educación. 

Existen varios sistemas nüxtos, v. gr., el simultá
neo-individual, el sirnultáneo-nmluo y el simultáneo-indi
vidal-mutuo. Uno ele los que ha obtenido mayor éxito 
es el inventado por J\Ir. Kennecly, Superintendente ele 
Escuelas de Batavia, estado de New York. Cada aula 
recibe dos maestros, y uno de ellos se encarga de las 
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lecciones orales, mientras el segundo hace trabajar in
dividualmente (escribir, componer, dibujar o preparar 
las lecciones, etc.) a los niños. Con este sistema simul
táneo-individual, pueden aumentarse consielerablemente 
los alumnos ele las aulas. También puede aplicarse es
te sistema en las aulas que están u cargo ele un solo 
maestro. En este caso los horarios determinan las lec
ciones que deben darse simultáncamenle y lus que se 
destinan al trabajo indivielual. 

El Padre Girard fué quien inventó el sistema simul
táneo-mutiio, aplicándolo en su escuela de Friburgo. Con
siste este sistema en dar simultáneamente a todos los 
alumnos las clases que lo permitan, ( como la escritura, 
la composición, el dibujo, ele.) ; y las demás clases se 
dan con arreglo al sistema mutuo. El plan no tiene ac
tualmente defensores. 

Respecto al sistema sinudtáneo-indii·idttal-mut,w, 
:M. Achille lo explica del siguiente moelo: "como en el 
sistema simultáneo-mutuo, el maestro da elase a una di
visión, mientras las otras reciben repeticiones o lec
ciones de los monitores. Como trabajo de comprobación, 
después de la lección colectiva, se ocupa, en cuanto es po
sible, de cada alumno en particular, sobre toelo de los 
más ílojos, los menos inteligentes y los perezosos; des
pués comprueba d9 la misma manera y completa en caso 
de necesidad la enseñanza dada a las otras divisionnes 
por los monitores." 

De todos estos sistemas apuntados, creemos prefei-i
ble, en las aulas sumamente reducidas ( de diez o doce 
alumnos a lo sumo), el sistema individual, y en to,los los 
demás el simultáneo-indi,idual, en la forma, Y. gr., idea
da por !\fr. Kem1edy. El sistema simnllúneo piu-o tiene 
cada día menos partielarios. 



LIII 
ESTADISTICA ESCOLAR 

(Por el Dr. Isidro Pérez Martfnn). 

l. Necesidad e importancia de los registros esco
Jares.-Para armonizar los diversos elementos que cons
tituyen una escuela y dirigir acertadamente su complica
do mecanismo, es de imprescindible necesidad adoptar 
un sistema completo de anotaciones, que permita apre
ciaT en eualquier momento, sin el menor asomo de duda, 
el movimiento del plantel y los trabajos de los maestros 
y de los alumnos. Estas anotaciones se llevarán con cla
ridad y sencillez en los registros de la escuela y en los 
informes que rindan directores y maestros. 

Los maestros que mejor llevan sus registros suelen 
ser los más consagrados a la escuela, los que más se dedi
can al éxito de la obra escolar y al progreso de sus alum
nos. Esto no ha de exagerarse, al extremo de creer que 
el maestro deba convertirse en un consumado oficinista 
o en un archivero meticuloso. Los registros e informes 
cuidadosamente llevados, que muestren en cualquier mo
mento el resultado de la labor diaria, casi siempre reve
lan la buena marcha de una escuela, salvo raras excep
ciones. 

La Secretaría de Instrucción Pública y Bellas Ar
tes de Cuba, por acuerdo de la Junta ele Superintenden
tes, ha dictado a este respecto algunas circulares que 
han dado lugar a que se encauce por buenos derroteros 
esta fase del trabajo escolar. Y esas circulares han sido 
completadas por las Superintendencias provinciales, 
en muchos casos a petición ele las Juntas de Inspec
tores. 

2. Clases de registros.-Los registros que hay ne
cesidad de llevar en toda escuela bien organizada son de 
diferentes clases, en relación con las diversas operacio
nes y trabajos que se realizan en la misma. Un solo re-
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gistro no bastaría, a causa de la variedad de an0taciones. 
De aquí la necesidad de varios registros e informes cu
yas copias se hallarán en el archivo de cada aula. 

Los principales son los siguientes: 
1' Registro general de matrícula (inscripción y 

salida). 

2° Registro de asistencia y de calificación. 
3' Diario de clases. 
~• Modelo n' 4 (1). 
5º Modelo nº 25 A. 
6' Inventario general. 
7• Nota de las faltas de asistencia de los maest1·8s. 

3. Registro general de matrícula.-Este debe ser 
llevado por el director del establecimiento, sin perjuici0 
de que los maestros dispongan en su aula de una libreta 
donde figuren los nombres de sus alumnos con todos los 
detalles particulares propios de este registro. Debe ser 
de tamaño grande, y con columnas suficientes para que 
figuren en él los siguientes epígrafes: número de orden, 
nombre y apellidos del alumno, edad, raza, escuela o 
lugar de donde procede, fecha de ingreso, grado en que 
se le considera, aula a que se le destina, nombre y ape
llidos de sus padres, tutores o encargados, ocupación de 
los mismos, domicilio, fecha de salida de la escuela, cau
sa de la misma y una columna amplia para toda clase de 
~bservaciones. Al final debe tener un índice, en relación 
con el tamaño del registro. Todo director de escuela de
be tener especial cuidado en llevarlo al día. 

4. Registro de asistencia y de calificación.-Este 
registro es de gran utilidad en toda aula, muy-cómodo y 
de fácil empleo. Es el que sirve de base a los informes 
mensuales y anuales (modelo n' 4), y también como re
gistro de graduaciones, promociones y ,·isifas. 11}1 último 
modelo de registro adoptado por la Secretaría de Ins-

(1) El modelo No. 4 a que nos referimos es el correspondiente a las 
aulas diurnas comunes. Existe, además, el ntodelo No. 4 A para escuelas 
priva.das, el 4 B para aulas noctnrnas y de los establecimientos pena.188 
y ol 4 C para la enseñanza ambulante. 
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trucción Pública y Bellas Artes merece to,los los elogios. 
Contiene numerosas columnas para los números de or
den, nombres, edad, raza, asistencia por días o Pº'.' se
siones, resúmenes de meses, perioclos y años, cahfica
ciones, etc., etc. 

'l'iene al final capacidad suficiente para registrar en 
él todas las graduaciones y promociones y las visitas. 

Las instrucciones que el mismo contiene son de muy 
fácil inteligencia. 

5. Diario de clases.-Este registro es el más impor
tante de todos, desde el punto de vista pedagógico. En 
él se anotarán, con la mayor claridad posible, la fecha, 
nombre de la asignatura, asunto de la lección y las ob
servaciones, de cualquier índole, que se crean pertinentes. 
La Junta de Superintendentes acordó no exigir en el 
diario de clases más detalles que los expresados; pues 
el que se llevaba anteriormente en casi todas las es
cuelas era extenso y muy detallado. Además de los epí
grafes indicados, contenía varias columnas para indicar 
los métodos y procedimientos, el fin perseguido, el 
resultado obtenido, etc. Todavía se lleva este último dia
rio de clases. en muchas aulas ele la República; pero de
bemos reconocer que el llenarlo debidamente obliga a un 
trabajo fatigante y exige muchos conocimientos teóricos. 

Todo diario de clases debe tener por punto de par
tida los programas graduados, que a su wz estarán ba
sados en los Cursos ele Estudios. 

6. Modelo N' 4.-Este modelo sin·e para rendir 
dos clases ele informes estadísticos: uno mensual y otro 
anual. Su importancia es extraordinaria por la clase 
de datos que suministra al departamento de Instrucción 
Pública. De él se deben llenar tres ejemplares; con uno 
de ellos se quedará el maestro pa1·a su archivo y los dos 
restantes se enviarán al Recretario de la Junta de Edu
cación. Tiene al final detalles e instrucciones que se de
ben estudiar detenidamente para evitar errores. Tam
bién contiene un apartado para las observaciones que de
see hacer constar el maestro. Se llenará por meses y 
años escolares, no naturales, tomando por base la circu-
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lar que previamente publica todos los años la Secretaría 
de Instrucción Pública y Bellas Artes, dividiendo el año 
escolar en meses y semanas escolares. 

7. Modelo N' 25 A.-El día treinta de cada mes (el 
veintiocho o veintinueve en Febrero) todo maestro debe 
rendir un informe en el modelo n' 25 A, dando cuenta 
exacta del material consumible, tanto del recibido como 
del gastado. Este informe debe ser fiel 1·eflejo de la ver
dad, lo mismo que todos, para que sirva de base al inven
tario geueral en la parte referente al material de esta 
clase . 

.Jl;xiste una circular que regula el gasto de material 
en relación con el promedio de asistencia de cada aula. 
Si al escribir este informe se emplean fracciones, éstas 
deben ser medios, cuartos, quintos, etc., o sea quebrados 
que den fracción decimal exacta, para facilitar el trabajo 
de los empleados que hacen el resumen de la propiedad 
escolar. Este modelo se llenará por triplicado, quedán
dose el maestro con nn ejemplar para el archivo del aula 
y remitiendo los otros dos ejemplares al Secretario de 
la Junta de Educación. 

8. Inventario general.-El inventario general, co
mo su nombre lo indica, debe contener una relación deta
llada, de todo el material, consumible y no consumible, 
que haya en el aula en el momento de hacerse, con ex
presión de su estado, en tres grupos: útil, reparable e 
inútil. Se rendirá este informe ncerca de la propiedad 
escolar existente el día treinta de J muo de cada año, por 
triplicado, dejando el maestro un ejemplar en su archi
vo y enviando los otros dos a la Junta de l<Jducación. 

·9. Nota de las faltas de asistencia de los maestros. 
-En toda escuela b,en organizada deben anotarse cuida
dosamente las faltas de asistencia de los maestros a sus 
aulas, haciendo constar la focha, nombre del maestro, se
sión en que faltó, subslilulo que luYo, fallas anter,ores, y 
las observaciones que se crean oportunas, en cuan'to a 
justificación de las ausencias, etc. 



Una vez al mes, en la fecha fijada por la Junta de 
Educación, los directores de escuela deberán remitir 
una relación exacta y detallada de esas faltas o ausencias 
de los maestros, en cumplimiento de las disposiciones 
vigentes y a fin de que la Junta conserve también las 
anotaciones oportunas. 

La negligencia de los directores de escuela en este 
punto, o sea una condescendencia mal entendida, se tra
duce siempre en faltas repetidas de los maestros y en 
desorden en las aulas afectadas por esas faltas, pues ca
si nunca los sustitutos logran mantener la disciplina y 
el buen orden como los maestros propietarios. 

En algunos distritos escolares de la República se 
o'bliga a los maestros a firmar un registro de entrada 
haciendo constar la hora de llegada a la escuela. 

10. Archivo escolar.-Ningún aula debe carecer de 
un archivo, donde se guardarán por orden de fechas los 
registros de asistencia y de calificación, diarios de clase 
y, formando legajos, los informes rendidos en los mode
los 4 y 25 A, inventarios, circulares, correspondencia 
recibida, copias de la enviada, etc. 

Los directores conservarán también en sus archivos 
los registros de matrícula general, la correspondencia, 
copia de los informes oficiales rendidos y cuanto docu-
111cnt0 interese a la buena marcha del establecimiento. 
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