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PRÓLOGO

El objeto principal de una psicología para maestros debe

ser el de proporcionar al maestro un conocimiento psicológico
fundamental que le habilite para la práctica fructífera de su

profesión, incitarle a la observación psicológica de sus alumnos

y facilitarle la comprensión del espíritu de éstos; en una palabra:
darle los medios para que llegue a ser un verdadero artista del

alma infantil. Estas deben ser también las ideas directrices de la

ulterior preparación psicológica de los maestros, en tanto que

éstos no deseen dedicarse a una deterrninada especialidad de su

carrera.

Por esto en los cursos .de psicología para maestros y normalis­

tas, de los cuales ha salido este libro, he procurado más bien que

hacer una exposición completa de Ia psicología elegir los 'puntos
concretos de esta ciencia que me han parecido' de mayor utilidad

para la aplicación de las reglas pedagógicas generales o para la

comprensión de las distintas variaciones individuales de la con­

ducta. Y únicamente he abandonado esta norma en la medida ne­

cesaria para ordenar los citados puntos de un modo doctrinal, y

lograr que el paso de uno a otro de ellos se hiciese sin desviarse

demasiado de t'as reglas que deben presidir toda exposición didác­

tica de psicología.
Esto explica el porqué-contrariamente a 10 qU€ ocurre .en-Ios

manuales usuales de esta ciencia-se encuentran en este libro al­

gunos capítulos de una brevedad aparentemente excesiva (el de

las sensaciones, por ejemplo), al paso que otros parecen haber

sido desarrollados con una prolija minuciosidad. Mi opinión since-
.

ra es la de que· toda exposici6n práctica d� la psicología, y en
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especial de una psicología para maestros) debe basarse principal­
mente en el estudio del pensamiento y de la voluntad, y debe con­

ceder, por lo tanto, una máxima extensión a los capítulos de la
inteligencia y del carácter.

El presente libro no es ni aspira a ser un tratado, sino simple­
mente una introducción al estudio de la psicología, y por esto he
procurado en todo momento evitar cuidadosamente los dogrnatís­
mos de cualquier género. Siguiendo esta idea he prescindido de
infinidad de prejuicios, y me he limitado a señalar únicamente las
diferencias y semejanzas que se observan en el «niño», el «joven»
y el «adulto», prescindiendo en 10 posible de toda cifra concreta
de edad, puesto que no es posible fijar de un modo indubitable (ni
desde el punto de vista cronológico, ni desde el punto de vista re­

accional) el momento de transición entre estos tres estados de
nuestra vida. Para el análisis de este y de otros problemas de la
psicología, me remito a los diversos tratados, monografías y re­
vistas de esta ciencia. Y no he de decir cuánto me alegraría que la
lectura del presente libro fuese suficiente para despertar en al­
gún lector el deseo de consultar estas fuentes más amplias de
nuestra ciencia. A quien en tales circunstancias .sc encuentre, le
recomiendo la bibliografía inserta al final.

De otra parte, sólo he considerado en este trabajo los proble­
mas que interesan a todos los maestros, prescindiendo en general.
de las cuestiones didácticas de cada materia de eJ?señanza en par­
ticular, y de los puntos que pertenecen más bien a los encargados
de la organización pedagógica que a los maestros (como son, por
ejemplo, la distribución del horario de clase, el señalamiento de
las fiestas escolares, la cuestión de la educación bisexual o coedu­
cación, etc.).

El hecho de que este libro se haya originado recopilando mis
explicaciones orales en la clase explica y disculpa el estilo un

tanto demasiado llano en que se encuentra escrito, así como tam­
bién la falta de citas. En general, sólo menciono aquí el nombre
de un autor cuando extracto un párrafo de sus obras al pie de la
letra; pero no cuando me limito a repetir sintéticamente sus ideas
fundamentales sobre un determinado problemade la psicología. A
guien d�s�e ver subsanada esta omisión, le recomiendo prefcrente­
mente los trabajos de Hylla y Rebhuhn, citados en el índice biblio­
gráfico del final.

He procurado también evitar en 10 posible el uso de barbaris-
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mos, empleando palabras originariamente alemanas en todas aque­
llas ocasiones en que la sustitución de la palabra extranjera no

haya tenido que ir seguida de una pérdida de la claridad del

concepto.
Por la inspección del manuscrito y corrección de las pruebas

de imprenta, debo expresar mi agradecimiento al Dr. Kurt Lewin

y al señor rector Hermann Rebhuhn.



PSICOLOGÍA y PEDAGOGÍA

-

De entre las múltiples aplicaciones que los conocimientos psi-
cológicos tienen en los dominios de las restantes ciencias y ma­

niíestaciones de la vida, una de las más antiguas es sin duda la

utilización de los mismos para resolver los problemas de la edu­
cación. Desde los tiempos primitivos, tan pronto como un hom- _

bre entró en relaciones con sus semejantes y trató de actuar

sobre ellos en un deterrninado sentido tuvo que echar mano­

consciente o inconscientemente-de conocimientos de la vida
anímica de éstos. Conocimientos, claro es" que sólo podía funda­
'mentar al principio en una grosera analogía, en virtud de la- cual

admitía à priori que sus semejantes percibían, pensaban, sen­

tían y querían como el. Aun hoy parten muchos educadores y

jueces de un punto devista que nada tiene que envidiar, en cuan-

to a arcaísmo, al que acabamos de exponer.
_

Constituyó, sin duda, un gran progreso el paso de ese estado,
en el cual se generali�a�an groseramente los datos que ocasio­
nalmente proporcionaba la introspección, es decir, la considera­
cion de la propia vida psíquica, a otro en el cual se llegó al cono­

cimiento científico ete algunas reglas y leyes psicológicas genera­
les, �, es más, pudieron éstas aplicarse a la solución de problemas

- de orden práctico. Corresponde también a la pedagogía el honor
de háber sido la primera de todas las esferas de aplicación de la

psicología en, habèr hecho, esto, aunque con medios insuficientes

al-principio.
En efecto, la psicología de Pestalozzi, por ejemplo, no consti­

tuía, en 'realidad, una ciencia sistematizada, y la psicología- que
Herbart trató de utilizar para la pedagogía era una disciplina que
no tenía en cuenta, o sólo apenas, los hechos psíquicos reales, y se

hallaba, en cambio, modelada en un sistema rígidamente especu-

/
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lativo. A pesar de ello, corresponde a Herbart el indiscutible mé­

rito de haber sido el primero en saber pasar el puente entre una

teoría psicológica y la práctica pedagógica, haciendo así posible
el aprovechamiento, por parte de la pedagogía, de todas las ad­

quisiciones de la psicología, y determinando con ello la entroniza­

ción del método de la observación científica, en lugar de la pura

especulación.

Lo mismo que la psicología teórica, la psicología aplicada--y
en primer lugar la psicología pedagògica+debe su mayor engran­

decimiento al empleo de los métodos exactos: experimentales, es­

tadísticos y de observación. Y si bien es cierto que la psicología
especulativa de Herbart cuenta todavía con numerosos adeptos
entre los pedagogos, no lo es menos qué la ciencia educativa, ba­

sada en conocimientos psicológicos seguros, sólo ha sido posible
crearla cuando Weber y Fechner, a mediados del siglo pasado, fun­

daton con sus investigaciones lapsicología experimental,yWundt,
en el año 1879, organizo el primer laboratorio e institute psicológí­
co. Puede decirse, pues, que la psicología pedagógica basada en

los- modernos conocimientos científicos, existe únicamentedesde el

último decenio del siglo XIX, como lo prueba también el hecho de

que no vernos aparecer por primera- vel la denominación de psi­
c-ología pedagógica hasta el año 1899, en el título de la revista

fundada por Kemsies.

Las relaciones .entre la ciencia educativa y la psicología pue­

den limitarse y concretarse así en la aotúalidad. La educación

persigue dos fines: hacer del niño un hombre de sana moral y su­

ministrarle una ser-ie de conocimientos que le sean de utilidad para

su vida. Deterrninar gué cualidades o principios morales debemos

tratar de inculcar y desarrollar en-el niño, y fijar qué ideal debe

intentarse hacer seguir a éste, son asuntos que corresponden a

otra disciplina: la ética. La cantidad y naturaleza del material que

debe enseñarse corresponde, en cambio, a las diversas ciencias

determinarlas, Pero n"último término podemos hacernos la pre­

gunta: ¿qué clase de conocimientos debe recordar mejor el niño

para servir con mayor provecho a las necesidades de nuestra cul­

tura y-si posible fuera-hacerla progresar>; en este terreno es

también la ética, en la lucha de las demás ciencias aisladas en tor-

110 al plan de enseñanza, la que ha de dar la respuesta.
Con esto podemos aceptar que el contenido de la educación, es

decir, el qué conesponde-a la ética, mientras que la forma de la
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educación y la determinación del cómo pertenece a la psicología,
principalmente. Mas esta ciencia enseña también a cono-cer la per­
sonalidad que va a ser educada y muestra al educador el hombre
en quien debe influir.

«La pedagogía, como ciencia, depende de la filosofía práctica
y de la psicología. Aquélla marca el objetivo de la educación, ésta
el camino, los medios y las dificultades» (Herbart).

Vemos, pues, que la pedagogía, como ciencia práctica, se apo­
ya en los fundamentos de la ética y de la psicología; y como quie­
ra que estas últimas forman parte de la filosofía, se ha creído ne­

cesario, por algunos, considerar toda la filosofía como íundamen­
to necesario a la pedagogía; y se ha hablado, además de la ética

pedagógica y de la psicología pedagógica, de una filosofia peda­
gôgica más amplia, profunda y comprensiva que estas dos disci­
plinas aisladas. Frente a tal criterio es necesario no obstante
observar que la filosofía sólo puede tener relaciones indirectas
con la ciencia educati-va. En efecto, las relaciones directas de la
pedagogía se limitan a la ética y la psicología, y también a la
lógica y la estética; claro es, empero, que no cabe negar el funda­
mento filosófico que estas disciplinas-y sobre todo la primera­
poseen.

En 'cuanto a la base filosófica de la psicología, me parece ya
bastante discutible, pues como sabemos existe en la actualidad un

gran número de psicólogos que creen que esta ciencia no se halla
más ligada a la filosofía que las ciencias naturales; y así como en

éstas existen cuestiones que por su especial índole se salen deJ
marco de las mismas para constituir una filosofía de la naturale­

za, así también en la psicología cabe considerar una serie de aná­
logos problemas, que serían materia de la psicofilosofia.

Vamos a intentar de poner más de manifiesto las relaciones en­

tre la pedagogía de un lado, y la ética y la psicología de otro, va­

liéndonos de una comparación: la ética formula los problemas; la

psicología indica los caminos que pueden seguirse para su resolu­
ción. Podemos, pues, comparar esta situación con la de un arqui­
tecto que debe construir una casa. ¿Cómo procede para resolver
este problema? En primer lugar examinará el terreno y verá si se

halla en condiciones de soportar el peso de la edificación. Después
buscará los medios de efectuar ésta, de modo que no haga sufrir,
con su excesivo peso, a los cimientos. Durante la construcción
propiamente dicha se le exigirá no una solución aproximada, sino
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un detenido estudio de todos los problemas que la misma entraña.
Pues bien, el educador se encuentra en una situación muy seme­

jante: el terreno sobre el que debe edificar su obra es el alma del
niño. La «psicognostica» es la parte de la psicología que nos en­

seña a conocer el espíritu, y nos muestra cómo éste reacciona
ante las excitaciones del medio. La parte psicognóstica de la psi­
cología infantil muestra al educador cuáles son los intereses domi­
nantes en el niño durante una época determinada de su vida, qué
clase de conceptos se halla en disposición de adquirir y compren­
der, etc. De otra parte, la «psicotécnica» facilita al educador los
medios de obtener los efectos deseados; le muestra, por ejemplo,
qué clase de estímulo es mejor para lograr determinado efecto; en

una palabra, le indica los modos de que puede valerse para des-
. pertar en el niño las cualidades o aptitudes intelectuales y mora­

les que la ética señala como finalidad a conseguir de la educación;
la psicotécnica enseña la manera de aprender, estudia la acción
del ejemplo, la fuerza del castigo, etc.

Hablando ahora en un sentido más limitado debemos decir­

para fijar de un modo concreto la importancia de la psicología
para la pedagogía-que el mejor psicólogo puede no pasar de ser

un educador mediano; así como pedíamos al arquitecto un cono­

cimiento exacto, es decir, una buena técnica de la edificación, así
también debe saber suficientemente el maestro las materias que se

propone enseñar.

No vamos a insistir más sobre esta cuestión. En cambio, sí de­
bemos formularnos la pregunta de si es suficiente que el maestro

se halle al corriente de las principales cuestiones de la psicología,
o si, además, debe conocer su fundamento y la manera cómo la

investigación científica ha llegado a resolverlas. Para contestar

esta cuestión debemos distinguir dos grupos de maestros.

El grupo más numeroso comprenderá, desde luego, a los maes­

tros que consideran la psicología únicamente en el sentido en que
hasta ahora la hemos tratado; es decir, como medio para obtener
un fundamento científico de su acción educativa. A estos maes­

tros-a los cuales van dedicadas las presentes lecciones-les basta
con poseer un conocimiento general de determinadas cuestiones
de la psicología. Deben, no obstante, poseer y dominar suficiente­
mente la metodología de esta ciencia para hallarse en condiciones
de juzgar las nuevas aportaciones de la bibliografía, y saber si en

ellas hay algo aprovechable desde su punto de vista. Igualmente
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serán útiles. a este grupo de maestros el conocimiento de algunos
métodos referentes a la determinación de las diferencias psicoló-

gicas individuales (de la memoria, por ejemplo). _

Otro importante problema se ha presentado modernamente al

maestro-cualquiera que éste sea-, yes: la orientación profesio­
nal de sus discípulos. En efecto, el maestro, basándose en sus ob­

servaciones escolares, debe saber cuáles de sus discípulos son ap­

tos para acometer la segunda enseñanza, y, en segundo lugar, ba­

sándose igualmente en los datos de la observación, debe hallarse

en condiciones de aconsejar un grupo de profesiones a sus alum­

nos, de acuerdo con las aptitudes de éstos- No basta que este jui­
cio o este consejo se apoye en la impresión general que el discípu­
lo haya producido al maestro, o en el conocimiento que éste tenga

de su cultura escolar -y de sus disposiciones para las diferentes

materias que integran el programa de la escuela. No basta tampo­
co que esta actuación se resuelva con las fórmulas generales:
X puede pasar a una escuela de" segunda enseñanza, o es apto

para esta o aquella profesión. Antes bien, la observación debe di­

rigirse a poner ele manifiesto y estudiar las particularidades de 'las

funciones psíquicas de los alumnos (tales como la atención, la me­

moria, la inteligencia, etc.) y relacionarlas de modo que a cada

.una de ellas se le conceda el justo valor en el juicio definitivo.

Para lograr esta fina1idad sirven los cuestionarios de observaéíon
psicológica, que ya se hallan en boga en muchas escuelas, - y sin

los cuales difícilmente se logran obtener datos de valía.
" El uso acertado de tales çuestionarios requiere el previo cono­

cimiento, por parte -del maestro, de las expresiones psicológicas
de carácter técnico que en ellos se encuentran, y también una

cierta capacidad y entrenamiento en la observación psicológica.
En mi sentir, elpapel que el maestro puede desempeñar, si sabe

manejar debidamente el método de la observación psicológica, -es

tan ímportante que toda la formación psicôlógica del mismo debe

t-ender precisamente à êolocarlo en condiciones de dominar la téc­

nica de dicho método. Y es más, la observación dé los discípulos
por parte del maestro debe llegar a tener una importància tal que

constituya en definitiva el üriicc medio para decidir 'Ia suerte ulte­

rio I' de éstos, desde el punto de vista profesional. Con este crite­

rio cabe esperar que los actuales métodos de DTientació� prote­
sional, basados en' la investigación experimental, pasarían a un

lugar secundario y acabarían por ser del todo innecesarios, a me-



dida que el maestro fuese estando mejor preparado para practi­
car por sí mismo la citada, orientación, basada únicamente' en el

método de la observación.
Lo que acabamos de decir se aplica a todos los maestros sin

excepción. Desde el punto de vista de la psicología y de la peda­
gogía como ciencia, es de desear, no obstante, que del grupo ge­
neral de maestros se destaque una minoría capaz de interesarse

por los trabajos de investigacion psicológica y de participar en

ellos de forma provechosa. Pues, de una parte, el material humano
que el maestro tiene a su disposición es difícilmente asequible a

los psicólogos, y de otra parte, el conocimiento cada vez más pro­
fundo de las particularidades del alma del niño y del joven es de

la mayor importancia teórico-práctica en el. dominio de la pe­

dagogía.
También es verdad' que el número de maestros que ingresan en

este.segundo grupo de escogidos y se dedican de lleno a la inves­

tigación psicológica, va aumentando, afortunadamente, de día en

día. Y en realidad no hay motivo que se oponga a que el maestro
. cultive con mayor interés el estudio de la psicología, que el de la

botánica o la poesía.
No obstante, tal ocupación. científica presupone-si no quie­

re convertirse en diletantismo-Ia posesión de un cierto bag-aje
de conocimie-ntos. Sobre este particular no puede considerar­
se suficiente .la preparación suministrada por libros como el pre­
sente, ni inclusive por otros mas extensos; porque, evidentemente,
la preparación para el trabajo científico original requiere, no so­

lamente 1a posesión de una cultura, sino también el dominio de
una técnica y la capacidad individual y crítica necesaria para ver

nuevos problemas, formularse cuestiones, idear hipótesis, etc. Y­
todo esto sólo puede llegarse a poseer ordenadamente si se em­

pieza por efectuar los trabajos bajo una dirección experta que nos

guíe también al principio de nuestras investigaciones personales
y, nos sirva de aliento y consejo, a la par que de crítica de nues­

tros errores.

Los sitios especialmente aptos para desarrollar esta actividad

investigadora en el campo de la psicología, reciben el nombre de
«institutos» o «Iaboratorios». Hay que convenir en que en los úl­

timos años se han creado, desde puntos de vista muy semejantes
a los que hasta ahora hemos expuesto, diversos centros de este

género dirigidos por pedagogos y dedicados exclusivamente a in-

nSICOLOGÍA y PEDAGOGt<\. 15
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vestigaciones de psicología pedagógica; mas aunque deben aco­

gerse con profunda simpatía tales instituciones, nos parece que en

ellas se ha descuidado, o cuando menos no ha sido debidamente

considerado, un importante campo de actuación.

En efecto, analizando de cerca dichos centros, vemos con fre­
cuencia-salvo afortunadas excepciones-una serie más o menos

numerosa, según los medios económicos de cada uno, de aparatos
no poco complicados. La preparación exigida a los miembros de
la institución acostumbra entonces a limitarse a la posesión de la

técnica y aplicación de los citados aparatos: No quisiera desde lue­

go infraestimar la ímportancia de tales dispositivos, aun de los

más complicados, para la investigación de múltiples hechos y

leyes de la psicología; no hay duda, en efecto, de que existen en

nuestra ciencia numerosas cuestiones cuya solución exige el uso

de aparatos. Pero, no obstante, me parece que en la práctica de

la psicología existe una cierta proporcionalidad que podría expre­
sarse así: cuanto más sencilla y elemental es la función psíquica
explorada, tanto más complicados son los dispositivos o apara­

tos requeridos para este fin; por el contrario, cuanto más com­

pleja es la función, tanto menores son las posibilidades de investi­

garla por medio de aparatos.
Claro es que podría preguntárseme qué inconveniente hay en

que los maestros comiencen por aprender a investigar las funcio­

nes psíquicas más elementales valiéndose, justamente, de los cita­

dos aparatos y dispositivos. En tal caso yo diría que en teoría no

existe nada que se oponga a ello; pero en la práctica, si no quere­

mos pecar de un exagerado idealismo científico, se impone esta­

blecer una diferencia entre el psicólogo de profesión y el maestro

que únicamente necesita la psicología como un medio auxiliar

para su trabajo. De otra parte, el maestro puede aportar su cola­

boración más brillante a la psicología, no en el campo de la psi­
colegía sensorial-pues que difícilmente podrá descubrir en la

escuela hechos que no hayan sido ya puestos de manifiesto por los

psicólogos que" operan sobre adultos y utilizan los más exactos

aparatos de exploración de las funciones elementales_-, sino en el

campo de la psicología de los procesos superiores. Debemos, por

tanto, esperar que el maestro dedique su fructífera actividad al es­

tudio de las complejas funciones anímicas que intervienen de un

modo más directo en el proceso de la educación, y acerca de las

cuales puede suponerse que son diferentes en el niño y en el adulto.
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y justamente, los experimentos con aparatos-a excepción qui­
zás de los efectuados para la exploración' de la memoria y de la

atención-puede decirse que son estériles o inadecuados en este

terreno de las funciones mentales de superio! jerarquía, porque si
bien es verdad que éstas pueden explorarse por la vía experimen­
tal (como sucedepor ejemplo con la inteligencia, el testimonio, la

fatiga psíquica, etc.) ·no 10 es menos que tales experiencias no re­

quieren el empleo de aparatos. De otra parte, existen numerosas

cuestiones, tales, como por ejemplo, las referentes a los intereses,
gustos y vocaciones, etc., que requieren para su estudio el uso de
los métodos estadísticos. Y un último grupo de problemas, los refe­
rentes a la vida afectiva y al carácter, de extraordinaria impor­
tancia-no hay que decirlo-para maestros y educadores, exigen
para ser estudiados el empleo, no de los métodos expérimentales,
sin? del espíritu de observación bien ejercitado.

No tendría, pues, inconveniente alguno en felicitarme, del em­

pleo de aparatos en los Institutos de psicología, donde concurren

principalmente maestros, si no fuese por el justificado temor de

que tal empleò pueda distraer la-atención de éstos y hacerles olvi­
dai el estudio de los problemas que, a mi entender, son precisa­
mente de mayor importància para ellos.

Por esto, mucho má? .importante que la creación, siempre cos­

tosa, de nuevos Institutos de psicología pedagógica, me parece la

constitución de Sociedades o Ligas de Trabajo] que, en algunos
. puntos, dependen dir-ectamente de. tales Institutes, y en otros lle­
van una existencia autónoma. En tales Sociedades o Ligas apren­
den.los maestros, que se han asociado a un buen psicólogo, el co­

nocimiento de los problemas de la psicología que más diretamente
les interesan, y en cuya solución pueden en muchos casos colabo­
rar con él. Tales problemas se refieren principalmente a la inves­

tigación de la inteligencia y a un sin fin de cuestiones de psicolo­
gía didáctica.

PSICOLOGíA PARA �iAESTROS. 2
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OBJETO y PROCEDIMIENTOS DE LA PSICOLOGÍA

Y DE LA PSICOLOGÍA PEDAGÓGICA

El objeto de la moderna psicología no es, como su nombre

parece indicar, el alma, sino la vida anímica. La cuestión de la

esencia del alma, saber qué es el alma, es un problema que ha sido

vivamente debatido por la filosofía de las edades Antigua y Media,

y cuyo estudio sigue aún perteneciendo a la filosofía. Mas la reso­

lución de este problema es tan poco necesaria al psicólogo para

sus investigaciones, como 10 es al físico para las suyas la del pro­

blema de la constitución de la materia. Podemos, por tanto, con­

tentarnos con limitar negativamente la esencia del alma, afirman­

do que ésta no es, como creen los materialistas, una determinada

clase de substancia corporal o una especial manifestación de la

misma, ni tampoco una particular forma de movimiento o fuerza.

La psicología, pues, es algo más que una parte de la fisiología,
ciencia ésta que, como sabemos, estudia el modo de funcionar el

cuerpo y sus "órganos. Desde la derrota del materialismo ocupa,

por 10 tanto, la psicología, como ciencia autónoma, un puesto al

lado de las ciencias naturales que estudian las cosas corpóreas.

Aunque es�a concepción es hoy' generalmente aceptada, no

siempre se siguen las consecuencias que de ella directamente se

desprenden. Y así, por ejemplo, existen todavía partidarios de una

llamada psicología «fisiológica», que creen no poder explicar los

hechos psíquicos, si no es refiriéndolos a deterrninados procesos

del fisiologismo cerebral realmente observados o sólo supuestos.

Frente a esto oponemos el principio metodológico de que los he­

chos anímicos sólo deben ser considerados como causas y efectos

de otros hechos anímicos. Sólo cuando seguimos esto rigurosamen­
te estudiamos psicología. Descubrir las relaciones entre los proce-
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I ,

sos psíquicos y los procesos fisiológicos cerebrales es asunto de'
una ciencia especial, la psicofisiología.

Es un error confundir o comparar la psicofisiología-de ta cual.
no hemos de ocuparnos aquí-con la psicología emp/rica, para la
cualla existencia de procesos psíquicos personales es la experien­CÎa más inmediata y la única que tiene en cuenta. ¿Por ventura se
me hace más claro y comprensible el proceso psíquico de una aso­
ciación . entre las palabras «padre» y «madre», admitiendo quese desarrolla en él constantemente un proceso cerebral cualquiera?No obstante, es verdad que podemos hacer progresar la psico­logía saliéndonos del campo de la pura autoobservación (intres­pección). Y esto se justífica por varias razones: en primer lugar,
porque el psicólogo que estudia una cuestión por el método
introspectivo pueda hallarse confundido e influenciado durante
sus observaciones por el concepto que à pr-iori hubiese podidoformarse-de los resultados de las mismas. En segundo lugar, por-

.

que no cabe negar la imposibilidad de que el proceso o función
observante sea al propi,o tiempo objeto de observación; piénsese,
por ejemplo, en 10 difícil que resultaría a un sujeto encolerizado
mantenerse en este estado y al propio tiempo observar 10 que ocu­
rre durante él en su espíritu; seguramente que uno de los dos pro­pósitos fracasaría (1). De otra parte, las investigaciones de la psi­cología diferencial han demostrado,' y ponen más de manifiestocada día, que no estamos autorizados para elevar a la categoríade hechos generales las particularidades que podamos observar
en nuestra propia vida psíquica, y de ningún modo puede sernos
permitido considerar a nuestro espíritu como el «tipo normal», fal­
ta ésta que fácilmente cometen los maestros no iniciados.

Por todo ello resulta extraordinariamente necesario y útil com­
probar siempre los resultados de nuestras autoobservaciones conlas observaciones de los demás. y claro es' que refiriéndonos es­trictamente a los procesos puramente psíquicos nada más pode­mos hacer, ya que éstos no nos son nunca asequibles directamen­te (si no son los nuestros propiamente dichos). No obstante, de'
un modo indirecto, el lenguaje y los diversos medios expresivos

(1) William James, para hacer más patente la imposibilidad de que el sujeto actúe y seobserve simultáneamente, desde el punto de vista psíquico, se valía de una comparación quedeja traslucir su fino espíritu de ironía: <El sujeto que va a introspeccionarse-decía-mehace el efecto de alguien que quisiera ver la obscuridad de una habitación encen'diendo muyrápidamente una luz».-(N, del T:)
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pueden informarnos hasta cierto punto de la clase e intensidad de

los pensamientos y afectos de nuestros semejantes, y nos es posi­

ble así adquirir datos de su vida psíquica-aunque ellos no sean

psicólogos-va condición de que no sepan, por ejemplo, el objeto que

nos proponemos conseguir (para evitar así la posibilidad de que

sean. influenciados por una concepción apriorística).

A datos más seguros se llega desde luego cuando, a semejanza

de 10 que se hace frecuentemente en las ciencias físicas, com­

pletamos nuestras observaciones mediante la provocación del fe­

nómeno a observar, es decir, mediante la experimentación. Un

experimento psicológico consiste en que la persona examinada

(Versuchsperson) recibe metódicamente deterrninados estímulos

que 'Ie son proporcionados con exclusión de todas cuantas otras

impresiones pudiesen perturbar lamarcha de la experiencia, reco­

giéndose y anotándose por escrito las reacciones que los tales estí­

mulos han originado en ella. El. objeto del método experimental

en la psicología y el desarrollo del mismo es, pues, análogo al de

las ciencias físicas experimentales, aunque la técnica difiera en

múltiples y . fundamentales aspectos en ambos casos.

En efecto, las ciencias físicas dan por admitido el axioma

de que es posible llegar a determinar las propiedades de un com­

puesto derivándolas en último término del conocimiento de sus

partes constituyentes, Así, por ejemplo, sabernos que el agua es un

compuesto de dos partes de hidrógeno y una de oxígeno, y se da

. por admitido que -reuniendo dichos dos gases en las citadas pro­

porciones, resultará síempre-en ·igualdad de condiciones experi­

mentales-un compuesto que debe poseer: las propiedades del agua.
'.

En cambio, en la psicología, es rimy distinta la concepción: cuando'

hemos analizado un proceso psíquico cualquiera) un acto volitivo

por ejemplo, y hemos llegad-o a conocer y describir perfectamen­

te los elementos
r

que 10 integran ¥ las propiedades de estos,

nadie puede, sin más, admitir que Ja. suma de tales elementos debe

dar lugar siempre a un acto volitivo. Y es porque todo compues­

to psíquico es algo más que la suma de sus componentes y consti­

tuye por sí mismo un complejo psíquico especial, un todo anímico,

provisto de propiedades que no pueden ni remotamente encontrar­

se en el estudio de sus elementos integrantes, y que, por 10 tanto,
.

resisten a todo análisis.

Esto es cierto y se aplica no solamente a las formaciones.psíqui­

cas sencillas, como son, por ejemplo, las ideas y los actos voli-
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tivos, sino también a la completa individualidad o personalidad
psíquica. Aunque. conozcamos todas las aptitudes. y propiedades
anímicas de una persona sólo podremos hacer una descripción)
más o menos completa y exacta, de las mismas; pero no llegare­
mos por ello a poder explicar de un modo científico lo que le ca­
racteriza como indiuidualidad, y nunca podríamos con tales da­
tos reconstruir el espíritu del sujeto; en este aspecto mejores
resultados nos daría adoptar el método usado por los novelistas- y
dramaturgos para la «caracterización» de sus tipos.

También se diferencian los procedimientos de la psicología ex­

perimental de los de las ciencias físicas, por la inconstancia y
variabilidad de los datos que con aquéllos se obtienen. Cuando el
químico ha llegado a conocer la composición de una deterrninada
substancia y ha podido hacer su análisis exacto una vez, puede
darse por contento, pues sabe que su fórmula no variará: un ácido
sulfúrico puro es igual a otro, el agua destilada no cambia su com­

posición en el transcurso del tiempo, todos los cuerpos caen con­
forme a las mismas leyes. En cambio, muy otros son los hechos en
el campo de la psicología: el hombre aprende de prisa cuando es

joven y despacio cuando es viejo; unos aprenden pronto por Ia
mañana y lentamente por la tarde. Parece, pues, como si no exis­
tiesen reglas generales que gobernasen los hechos psíquicos, y
que cada hombre no solamente fuese dis_tinto de los demás sino
también capaz de variar respecto a sí mismo en el curso de su
existencia. Esta conclusión sería no obstante-como 10 demuestra
la historia de la psicología experimental-falsa e injustificada.
Por ello únicamente debemos tener la precaución pe repetir
los experimentos y_ observaciones en el mayor número posible de
personas, y el mayor número posible de veces, para poder dedu­
cir leyes- generales válidas. Si este requisito se cumple, veremos

que en conjunto la vida psíquica se desarrolla en los hombres obe­
deciendo a principios y líneas directrices que son constantes en la
generalidad de ellos. Así, por ejemplo, la regla es que aprenda­
mos mejor una cosa vista u oída varias veces que vista u oída una

_ sola vez; pero determinar cuántas veces tiene que repetirse la per:
cepcion de la misma para que lleguemos a saberla perfectamen­
te, es ya urr asunto sobre el cual no pueden dictarse conclusiones
generales. Es decir, las líneas generales de la vida psíquica
nunca aparecen de un modo puro, sino que son parcialmente in­
fluenciadas por el-factor individual y por la disposición momen-



22 PSICOLOGÍA PARA MAESTROS

tánea de la persona examinada. Si el experimento aspira a deter­

minar un cierto valor numérico, las dos condiciones antes citadas

podrán determinar los valores absolutos de las cifras obtenidas,
. mientras que la constancia general del carácter o hecho estudiado

se revelará en las relaciones que guarden entre sí aquéllas.
Un ejemplo aclarará todavía más este concepto: para aprender

. una poesía de tres estrofas necesito veinte minutos cuando la

aprendo leyéndola cada vez desde el principio hasta el fin. En

cambio necesito treinta minutos cuando la aprendo leyendo sepa­

radamente cada estrofa hasta saberla bien, y después procedo a

recitar la poesía entera. Los números veinte y treinta, considéra­

dos aisladamente, no dicen nada; si los comparamos con los valo­

res obtenidos en investigaciones análogas por otras personas

podrán, todo 10 más, indicarme si poseo una mayor o menor faci-

-lidad de memorización que ellas; si los comparo con el tiempo tar­

dado por mí mismo en otros intentos de memorización semejan­
tes podrán también servirme, hasta cierto. punto, para conocer

si el material utilizado en estas experiencias era más difícil o más

fácil de aprender que el primitivo, o meindicarán, quizás, la in­

tensidad con que ha actuado mi atención en uno y en otro caso.

Pero, en cambio, si me dedico a determinar las relaciones que
unen entre sí dichos números, entonces llegaré a deducir la ley
general de que el aprendizaje «total» es más rápido, yeconomiza,
por tanto, más tiempo que el aprendizaje «por partes». Para dedu­

cir esta conclusión, hago caso omiso de mi capacidad de aprender
y cie mi atención, así como también de la dificultad del material

aprendido, y supongo que todas estas influencias eran idént-icas

en ambos casos, o por mejor decir, han ejercido una igual acción

en todas las experiencias. Pero para estar seguros de tal supo­

sición, no nos bastará con los resultados de una serie experi­
mental; será preciso, en efecto, excluir la acción de la fatiga y del

entrenamiento, comenzando para ello, en unos casos, por el

aprendizaje «total'>, y en otros, por el aprendizaje «por partes».

Igualmente, para desvanecer la sospecha de que se trate de una

particularidad individual, deberemos repetir las experiencias en

diversos individuos.

Un dato psicoexperimental puede considerarse entonces como

definitivamente adquirido 'Y cierto si cumple las siguientes con­

diciones:
Cuando se trata de demostrar una ley general de la psicología)

,"
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es decir, cuando se quiere determinar que la conducta psíquica de
los hombres depende, en cierto modo, de las modificaciones de
una condición o circunstancia cualquiera, será preciso obtener un

gran número de observaciones acerca de cómo se comportan las
personas examinadas, no solamente bajo la influencia de la cita­
da condición, sino también bajo la influencia de condiciones aná­
logas. Claro es que para esta segunda parte de la investigación
bastará recoger un número de observaciones mucho más limitado
que para la primera.

Cuando se trata de demostrar un hecho de la psicología dife­
rencial) es decir, cuando se intenta poner de manifiesto la diver­
sidad de conducta de los hombres ante un determinado estímulo o

situación (según su edad, su sexo, etc.), será como es natural pre­
ciso efectuar las experiencias con un gran número de individuos
de cada uno de los grupos, cuya diferente modalidad de reacción
quiera ponerse en evidencia. Las condiciones de experimentación
deben ser las mismas en todos los casos y deben reunirse e� ellas
todas las circunstancias que à priori juzgamos modificadoras de la
conducta en cada uno de los grupos considerados. Por regla gene­
ral basta con que cada una de las personas examinadas reúna uno
de los requisitos o condiciones cuya influencia sobre la conducta
quiere estudiarse.

Si se trata de determinar hechos de la psicología individual)
es decir, si se intenta comprobar que también varía la conducta de
cada hombre frente a determinados estímulos o situaciones, según
cuáles sean las particularidades de su espíritu, basta con practi­
car una sola experiencia, pero utilizando un gran número de per­
sonas. En cambio cuando se trata de comprobar en determinada
persona la presencia de una de estas particularidades, deben efec­
tuarse con ella múltiples experiencias, y comparar después los
resultados. obtenidos con los de la generalidad (expresados por las
experiencias colectivas).

.

A pesar de la enorme cantidad de datos valiosos que han sido
aportados por el método experimental a la psicología, sería una
exageración creer que dicho método ha de ser el único que puedevalernos para llegar al mejor conocimiento del espíritu. En efec­
to, también la corriente observación no experimental, externa

.

(heterospección) o interna (introspeccion), puede proporcionarexcelentes datos. Como pruebas de cuanto puede proporcionar el
método de la observación, bien practicado, señalaré las biografías
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y los trabajosliterarios quehan producido psicólogos �an eminen­

tes como San Agustín, Rousseau, Shakespeare, ��o��tl1e, Keller,

Zola, Dostojewski, etc . .(....
La psicología general se ocupa preferentemente de la vida

anímica del conjunto-de hombres que con mayor facilidad puede
encontrarse-como material-en nuestras cátedras de psicología
de las Universidades, es decir, de adultos sanos y de cultura euro­

pea; durante mucho tiempo se ha creído que los hechos descu­

biertos con el estudio de tal material podían aplicarse y exten­

derse, sin más, a otra clase de. hombres, niños, enfermos, campe­
sinos o individuos pertenecientes a otras razas o culturas. Esto,
evidentemente, ha sido un error.

.

En cuanto hace referencia, en primer lugar, a sepsicognástica,
hay que convenir en que la vida anímica de los niños y jóve­
nes-que son los seres con quienes debe principalmente tratar el

maestro-difiere de los adultos, no sólo cuantitatiuamente, sino

también cualitativamente. El niño posee, én efecto, menor expe­

riencia, menos representaciones y un menor saber que el adulto,
así como también un número más limitado de conceptos. Pero

además, el niño tiene una capacidad de crítica y una fuerza refie­

siva mucho menores .que las del hombre, y por esto se explica el

predominio de su fantasía y su mayor sugestibilidad, así como la

falta de una voluntad bien definida. De otra parte, es innegable
que los conceptos del niño difieren de los qel adulto, y ello se debe,
princípalmente, a la gerieralizacion que aquél da a sus représenta­
ciones aisladas. Fiñalmente, la vida afectiva del niño difiere en

no pocos detalles de ra de las personas mayores.
La enumeración de estas diferencias po va dirigida, como se

comprende, a dar por sentada la posibilidad de establecer una per­
fecta línea de demarcación entre las almas del niño y del hom­

breo. Únicamente puede decirse que las tales diferencias se ha­

cen tanto más' notables cuanto más joven es el individuo observa­

do, para ir desapareciendo luego, paulatinamente, a medida que
aumenta su edad. Este desarrollo espiritual, esta psicogénesis, tie­

ne lugar espontáneamente, desde dentro,.como consecuencia di­

recta del crecimiento o evolución, y en parte también a causa de

la influencia del medio. Éste actúa proporcionando, de una par­

te, nuevas experiencias al espíritu, y de otra, favoreciendo el per­

feccionamiento-por el ejercicio-de las ya existentes. Por este

doble mecanismo va transformándose sin sentir el alma del niño
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en alma de hombre. Qué parte hay que atribuir a la influència he­

reditaria y qué parte al influjo de la educación en là formación de

la personalidad psíquica es, como se comprende, sumamente difí­

cil de establecer. De todos modos, el educador debe tener noción

de 10 que puede aspirar a conseguir la educación en cada caso:

desde luego que no podrá volver inteligente a una persona que

haya nacido torpe; tampoco podrá, quizás, hacer de un niño de

malos instintos un hombre bueno. Pero.en todo momento puede y

debe favorecer el desarrollo de cuanto bueno posea innatamente el

discípulo, 'impidiendo en la medida de sus fuerzas la progresión
de sus malas tendencias y disposiciones.

El maestro que sólo posee un barniz muy ligero de psicología
_ general puede decirse que nada sabe acerca del material con que
ha de tratar. Para evitar esto �s preciso que en nuestra descripción
introduzcamos los hechos propios de la psicología infantil y juve­
nil. Mas no es necesario que. hagamos una exposición completa de

paidopsicologta-c-entendiendo por este nombre la psicología del

recién nacido y del niño-, Rues gran parte de ésta no es de inte­
rés directo para el maestro (10 referente al desarrollo inicial del

lenguaje, por ejemplo), e incluso podría, separarse bajo la denomi­
nación de psicología infantil pre-escolar.

Aun cuando en el dominio de la psicología que propiamente
compete conocer al maestro, no se-divida según las edades, sino
conforme a puntos de vista objetivos, pueden separarse práctica­
mente algunos capítulos que le ofrecen un mayor interés, y son és­

tos: la inteligencia, la memoria, el pensamiento, la comprensión,
la atención, el ejercicio, la fatiga, elinterés, el ánimo, Jos senti­

mientos, la voluntad. En la descripción de gran parte de estas fun­
crones debemos hacer un especial hincapié en las numerosas va

riaciones individuates) que en parte dependen también del sexo y
de la edad.T'ara citar algunas de tales variaciones diremos que Ia

inteligencia, la capacidad de aprender, la capacidad de entrena­
miento, la intensidad y frecuencia de los sentimientos infantiles
son extraordinariamente variables, incluso en los niños del mis­
mo sexo y edad. Los casos extremos de tales diferencias se de­
signan con el nombre de «tipos», y así, pòr ejemplo, se distin­
guen diversos tipos de inteligencia, de memoria, de atención, de
temperamento, de intereses, etc. No hayduda que ante la detalla­
da descrípcíon de estas cuestiones+-de interés innegable pata el
educador+oeben quedar relegados, muy justamente, a segundo
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término, otros capítulos de la psicología como es, por ejemplo, el

referente al estudio de las sensaciones, de gran extension por
cierto.

En cuanto se refiere a la psicotécnica tampoco nos será posi­
ble, sin más, aplicar al escolar los hechos y datos adquiridos por
el estudio de la misma en los adultos. Yasí, por ejemplo, no se en­

cuentra justificado, à priori, creer que el mejor método de apron­

dizaje para éstos ha de ser también el que más buenos resultados

ha de dar aplicado a los niños. De otra parte, es preciso señalar

que de un modo generalla psicotécnica de la enseñanza-debe ajus­
tarse, en primer lugar, al interés predominante, y éste a éstos son
diferentes en el niño y en el adulto, y, además, varían según el

sexo, la edad y el sujeto, aun dentro de la misma infancia. El va­

lor educativo del castigo varía extraordinariamente, según se apli­
que éste a una niña de diez años a a un muchacho de quince, por

ejemplo. En general, siempre puede afirmarse que el mejor medio

de aprender una lección, cualquiera que ésta sea, consiste en lo­

grar que el discípulo dedique a ella su máxima atención.

En cuanto hace referencia a la psicología pedagógica, ésta no

solamente debe tener en cuenta los hechos de la psicología gene­

ral, si que también, en igualdad de importancia, los de la psicolo­
gía diferencial e individual.

Los métodos de la psicologia pedagôgica son esencialmente

análogos a los de la psicología, y ya he puesto antes de mani­

fiesta cuán grande es el agradecimiento que debe la psicología
a quienes la dotaron de un carácter científico, empleando en

ella algunos de los métodos de las ciencias exactas y naturales.

A este mismo hecho debe la psicología pedagógica su progreso.
De otra parte, el fundamentar únicamente esta ciencia en los

datos de la psicología experimental, presupone conceder a los ex­

perimentos un excesivo valor en psicología. En efecto, la llama­

da «pedagogía experimental» debería, si se atuviese estrictamen­

te a lo que indica su nombre-cosa que no h�ce-dejar de estudiar

algunas manifestaciones de lavida anímica, cuya importancia para
el proceso educativo no puede ser ignorada; pues aún ha de pasar

tiempo antes que pueda hablarse propiamente de la investigación
experimental pura de los procesos afectivos y volutivos de los ni­
ños a de los adultos. Mas como quiera que-Ia psicología pedagógi­
ca no puede prescindir de ocuparse de tales problemas, es necesa­

rio que recurra para ello a la ayuda que le proporciona el me-
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todo de la observación interna (introspección) o externa (hete­
rospección) .

Claro es, no obstante, que para llegar a resultados dignos de
crédito se necesitará poseer un gran número de observaciones, y

por esto se han empleado en la psicología pedagógica, quizás pró­
digamente y sin las debidas precauciones, los llamados métodos de

las preguntas colectivas (Umfragemethoden) o de los cuestiona-
rios. Los resultados entonces obtenidos soIJ.- objeto ulterior de nn

laborioso trabajo estadístico, y por esta razón se hace necesario­
desde el punto de vista practico-cel conocimiento de los métodos

psicoestadisticos que permiten llevar a cabo con éxito dicha tarea

y sacar deducciones fundamentadas. No hay que decir que tales
métodos han encontrado también un gran campo de-extensión y

progreso en la psicología aplicada. Además, la estadística desem­

peña un importante papel en la resolución de no pocos problemas
de la psicología diferencial aplicada, como, por ejemplo, cuando
se trata de comparar el desarrollo paralelo de la inteligencia en

ambos sexos, durante el período escolar, con vista a la elaboración
de una más racional organización de escuelas. Finalmente, la

psicología pedagógica individual ha creado y aplicado- primero
con la intención de usarlo en 105 casos anormales únicamente-un
método especial, llamado «psicografía», que consiste en la des­

cripcion psicológica completa de individuos aislados (psicobiogra­
fias). Su material es proporcionado, no solamente por las respues­
tas de éstos ante un sistemático interrogatorio, sino también por
los resultados que dichos sujetos dan en el examen de sus diversas

aptitudes por medio de los reactivos mentales (stests»).
De la citada pedadogía experimental se ha separado, por su

contenido diferente, la llamada «didáctica experimental». Ésta
puede decirse que se encuentra todavía más apartada que aquélla
de la ciencia madre: la psicología experimental. En efecto, la
didáctica experimental no trata de obtener datos psicológicos que
tengan una aplicación práctica, ni mucho menos deducir leyes o

principios de psicología que puedan tener una relación con la en­

señanza. Antes bien, se contenta-mediante la ayuda de los méto­
dos expérimentales que le presta dicha ciencia-con llegar a obte­
ner datos referentes al valor práctico de los distintos procedimien­
tos de enseñanza y de aprendizaje.

Sintetizando cuanto llevamos dicho. en este capítulo, podemos,
pues, afirmar que la psicología I?edagógica se ocupa:

r-
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1. ° De las leyes y particularidades de la vida ammica que

tienen una relación o aplicación en la enseñanza y en la edu­
cación.

2.° De las modificaciones que dichas leyes y particularidades
sufren bajo la acción de la edad y del sexo.

3.° De las particularidades individuales del discípulo, en tanto

que requieran el empleo de métodos pedagógicos especiales.
4.° De la diversidad de métodos de enseñanza y de aprendi­

zaje en su relación con las particularidades psíquicas de los dis­

cípulos.
En todos estos campos de estudio se han acumulado bajo la

acción de un trabajo febril-llevado a cabo príncipalmente en el

_

transcurso de los últimos veinte años-un sin fin de �atos y hechos

más o menos bien comprobados.
En las páginas que siguen sólo podremos, pues, exponer una

seleccián de los mismos. Y el punto de vista que nós va a servir

para efectuar esta labor selectiva será el de proporcionar, desde

luego, allector una idea general de nuestra vida psíquica; pero,

de otra parte, exponer en detalle únicamente aquello que interese

de una manera directa al maestro (de cualquier clase que éste sea).
Con este programa se comprende que no podremos limitarnos a

la exposición de 'los hechos y cuestiones de la psicología pedagó­
gica, y que deberemos, por fuerza, conceder una preponderancia
a multitud de datos de la psicología general. Mas en todo mo­

mento me esforzaré en hacer resaltar las
-

particularidades del

alma infantil, las necesidades y posibilidades de la observación

psicológica individual y las deduciones pedagógicas que puedan
sacarse de nuestra exposición.



Si intentamos clasificar los elementos funcionales de nuestro

espíritu, podremos en primer lugar distinguir en nuestra vida

psíquica dos clases principales de procesos: los procesos del co=

nacimiento y los procesos afectivos y volitivos. Los primeros,
también denominados procesos intelectuales o cognoscitivos que
serán los que consideremos en primer término, son los siguientes:
sentir, representar, percibir, asociar y pensar.

Comprenderemos, por 10 tanto, con el nombre de procesos inte­

lectuales-como se desprende de la enumeración que acabamos de

hacer-todos aquellos mediante los cuales llegamos a conocer

objetiuamente el mundo, es decir, a conocerle .del modo que' es

común a todas las personas; o mejor: ?é la .rnanera corno sería
.

aunque nosotros -nó existiésemos. Podemos preguntarnos si e�ta
fràse es aceptable desde el punto de vista teóricognostico; en rea­

lidad con ella queremos referirnos únicamente a nuestra vida
psíquica considerada desde su punto de vista intelectual, yen tal
caso todos los datos adquiridos son aceptados bajo la frase «es así»,

En oposición a esto experimentamos en los procesos afectivos y
volitivos nuestra posición subjetiua frente al mundo, y tales pro-:
cesos son precisamente los que deterrninan nuestro modo de com­

portarnos ante él.
Como procesos fundamentales de la parte gnóstica de nuestra

vida mental deben citarse las sensaciones, representaciones, aso-

-ciaciones y reproducciones, toda vez que ninguno de los restantes
procesos intelectuales sería posible sin la existencia de -ëstos.

Igualmente deben considerarse como elemento fundamental de los

procesos de reconocimiento o percepción los llamados «conteni-
dos de sensación».

-

De otra parte, nuestra consciencía nada sabe directamente de

SENSACIONES
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las sensaciones ni de gUS contenidos, pues las sensaciones que lle­

gan a ella se presentan siempre como partes integrantes de per­
cepciones (más tarde veremos en qué se diferencian las percep­
ciones de las sensaciones puras). El análisis psíquico nos obliga a

considerar las sensaciones como una clase especial de elementos

de la percepción y a estudiarlos aparte, de un modo semejante a

como el físico es llevado a considerar los átomos o los electrones

como las partes más simples constituyentes de la materia.

Consideraremos, pues, los contenidos de sensación como las

partes fundamentales de los procesos del conocimiento, que se

ofrecen, por 10 tanto, obligatoriamente, a nuestra investigación,
toda vez que las restantes funciones intelectuales resultan de una

ulterior elaboración del material suministrado por las sensacio­
nes. En efecto, únicamente las sensaciones nos proporcionan los
datos primarios acerca de nuestro cuerpo y del mundo que le

rodea, o dicho de otro modo, acerca de los «estímulos» internos y
externos de nuestro cuerpo.

La investigación detallada de las relaciones entre los estímu­

los y las sensaciones, es objeto de una ciencia especial: la psicofí­
sica. Los procedimientos de experimentación de esta disciplina,
fundada por Weber y Fechner, son extraordinariamente delica­

dos, y han constituído, como si dijéramos, el modelo de toda la me­

todología de que hoy se sirve la psicología experimental.
Los dos problemas principales que aspira a resolver la psi­

cofísica se refieren a la determinacion cuantitativa del valor

(intensidad) que debe tener un estímulo cualquiera para provo­
car una sensación (la llamada <sensibilidad absoiuta»), y a la

medida de la diferencia de valor (intensidad) que debe haber entre

dos estímulos de igual género para provocar sensaciones distintas

(la llamada «sensibilidad relatiua») (1). Así, por ejemplo, única­

mente las ondulaciones cuyo período oscila entre 20 y 40.000 vibra­

ciones por segundo son capaces de provocar una sensación de so­

nido, y el mínimo peso que es necesario colocar para provocar una

sensación tactil es de 30 mgrs. por mm 2.

Para la sensibilidad relativa existe una proporcionalidad
manifiesta, por ejemplo, en el hecho de que la luz de una

: I
1

I

I

(1) El autor emplea aquí el término <Unterschiedsempflndlichkeits , que debiera traducir­
se por el de sensibilidad diferencial; pero preferimos recurrir al de sensibilidad relativa

por evitar una posible confusión con la segunda acepción en que se usa dicha palabra en Psi­

cologfa animal.-N. tiel T.



SENSACIONES 31

bujía apenas es percibida cuando la habitación en que se halla
está previamente muy iluminada, y en cambio va siendo notada
cada vez mejor, a medida que disminuye esta iluminación. En ge­
neral: cuando mayor sea la intensidad de dos estímulos, tanto ma­

yor debe ser su diferencia para que puedan provocar sensaciones
distintas. Este hecho podremos comprenderlo más fácilmente, si
nos salimos, por un momento, de los dominios de la psicofísica: es

aproximadamente igual para cualquier persona poseer 1.000.000
ó 1.000.010 pesetas, pero en cambio ya no le es igual poseer 100
ó 110; la diferencia de 10 pesetas serácomo se comprende muy di­
versamente sentida en ambos casos.

Las sensibilidades absoluta y relativa ofrecen también nume­

rosas variaciones individuales. En cuanto a la primera, sabemos

que la agudeza funcional de los diversos órganos de los sentidos

puede ser. muy grande o hallarse disminuída o abolida por com­

pleto; basta para comprobar esto-toda vez que no deseo penetrar
en el ajeno campo de la medicina-la existencia, empíricamente
conocida, de la cortedad de vista (miopía), la dureza de oído (hi­
poacusia), la ceguera y la sordera. También en los otros territorios
sensoriales, como por ejemplo, en el sentido del tacto, pueden pre­
sentarse alteraciones semejantes, de un modo transitorio o defini­
tivo (cuando, por ejemplo, decimos que se nos ha dormido una

pierna y se halla dificultado el aporte sanguíneo a la misma).
La sensibilidad relativa puede decirse, de un modo general,

/ que es una función altamente influenciable por el ejercicio. Pero
como quiera que damos por supuesto que una propiedad tiene tan­
tas más probabilidades de alcanzar el grado máximo de perfec­
ción cuanto más perfeccionada se encuentra ya, se comprende
que deba considerarse con gran detención en cada caso al actual
desarrollo de las sensibilidades absolutas-y relativas para deducir
la existencia de las aptitudes profesionales.

°

Aun cuando las funciones sensoriales pueden ser fácilmente
exploradas por la vía experimental, nunca estará de más que el
maestro recoja, cuando menos, algunas observaciones aproxima­
das acerca de las agudezas sensoriales de sus discípulos, para Ile-

s­

gar a establecer un juicio provisional respecto a su capacidad o in­
capacidad para las distintas profesiones.

En muchos trabajos profesionales se requiere, por ejemplo, una
fina discriminacion de las ligeras diferencias de tonalidad de los
colores. Pues bien, el maestro tiene numerosas ocasiones-duran-
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te las lecciones de Dibujo y de Arte natural-de observar si algu­
no de sus discípulos tiene desarrollada de un modo extraordinario

esta aptitud, o si, por el contrario, fracasa dé un modo indubitable

en dicha función. La apreciación de g-randes distancias-impor­
tante, por ejemplo, para los conductores de tranvías-puede ser

observada durante los ejercicios gimnásticos y deportivos; la apre­
ciación de pequeñas dlstancías=-necesaría, por ejemplo, a los im­

presores-puede serlo durante los ejercicios de escritura y de di­

bujo; la percepción y discriminación de objetos, aun cuando sean

poco visibles' y estén situados a lejana distancia-tan imprescin­
dible, por ejemplo, para los maquinistas de tren-es suceptible, a

su vez, de ser determinada durante los ejercicios de tiro, yen

cuanto a la capacidad de observación puede serlo durante la ins­

pección de cuadros y mapas y la ejecución de experimentos de fí­

sica y química. También resulta importante para muchas profe­
siones la posesión de urî buen sentido del oído: los telegrafistas de­

ben percibir sonidos muy débiles; los pilotos deben saber locali­

zar la dirección de un ruido; los motoristas deben notar rápida­
mente las pequeñas modificaciones de tonalidad, timbre, intensi­

dad y ritmo del ruido de su motor, etc.; especialmente los juegos
del escondite y los ejercicios de canto y música, así como también
algunos experimentos de física, nos darán ocasióries de poder
apreciar la existencia o ausencia de tales aptitudes. Una buena

sensibilidad tactil=-requerida, por ejemp�o.j por los pulimentado­
res-puede ser fácilmente descubierta durante muchos ejercicios
manuales. Y no hay que decir que la lista de disposiciones sense­
dales necesarias para las diversas profesiones y de sus medios de

observación ep. la escuela, podría ser aún notablemente aumenta­

da sin gran esfuerzo;' !l0� basta, sin embargo, con haber hecho no­

tar que el maestro debería dirigir su atención hacia esta clase de

aptitudes de sus discíp-ulos, a pesar de que quizás pudiesen, a pri­
mera vista, parecerle .poco dignas de ser tomadas en conside­

ración.

Después de esta breve excursión en el campo de las diferencias

individuales, volveremos a consíderar ahora las propiedades ge­

nerales de las sensaciones. No solamente-como en parte hemos

visto ya-Iá intensidad, sino también la ealidad de una sensación

dependen esencialmente de la clase de estímulos qt;te inmediata­

mente antes o en el mismo momento recaigan sobre el órgano sen­

sorial correspondiente. Un objeto nos parece tanto mayor, más
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claro, más rojo, etc., cuanto más pequeños, obscuros y verdes

son, respectivamente, los objetos que se hallan a su alrededor; es­

tos hechos se agrupan bajo la denominación común de «centraste

simultáneo». Si paso de una habitación obscura a otra más clara,
ésta me parece al principio más iluminada de 10 que en realidad

está; igualmente, después de haber oído sonidos muy intensos,
nos parece muy débil otro de intensidad mediana, Estos fenóme­

nos se designan conel nombre de «centraste sucesivo». A medida

que paso tiempo en el interior de una habitación obscura, voy dis­

tinguiendo más y más y detalles; el aparato visual se adapta a la

obscuridad y se designa este, fenómeno con el término «adapta­
ción». Hasta cierto punto el hábito produce también contraste y

adaptación, y podría suceder que los correspondientes. procesos
fisiológicos sensoriales y cerebrales-con los cuales se trata de ex­

plicar tales' hechos, y sobre los cuales no podemos insistir aho­
ra-fuesen igualmente modificados por el ejercicio y diferenciados
de los procesos puramente psicosensoriales. Si nos atenemos me­

ramente al fenómeno en sí, los procesos psicosensoriales se dis­

tinguen de los correspondientes al hábito porque el contenido de
la sensación aparece influenciado únicamente, en el primer caso,

por los de las sensaciones vecinas en el tiempo, mientras que en

el otro 10 está también por la clase de sensaciones ordinariamente

experimentadas. Así vemos que quien acostumbra a encontrarse

en habitaciones muy grandes acaba por no parecerle éstas tanto, y
cuando finalmente entra en una habitación de mediano tamaño le

<parece pequeña. Quien se halla acostumbrado a tomar alimentos
con muchas especias, acaba-por igual motivo-por no darse
cuenta de éstas; pero en cuanto prueba un alimento que no las
contiene en exceso, 10 encuentra insípido.

Lo mismo que la función del órgano sensorial se embota o

disminuye temporal o definitivamente con el ejercicio y el hábito,
así también es posible un embotamiento análogo de la función psí­
quica. Por esto vemos que un medio que al principio excita gran­
demente la atención de los discípulos, acaba cuando se usa ininte­

rrumpidamente durante un cierto tiempo, por no ejercer sobre .

ellas atractivo alguno. Un castigo que es aplicado o anunciado por
enésima vez, no ejerce ni de mucho el efecto que produjo la prime­
ra vez que fué utilizado, y por esto el que aplica frecuentes co­

rrecciones se ve obligado a aumentar constantemente la severi­
dad de las mismas para lograr que aún produzcan algún efecto.

PSICOLOGÍA PARA MAESTROS. 3
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Los fenómenos psicosensoriales del contraste y de la adapta­
ción perturban con cierta frecuencia la observación «objetiva» de
las cosas que nos rodean, y son también la causa de numerosos
errores durante los ejercicios de pintura y en la contemplación
prolongada de los cuadros. Por esta razón necesita poseer el maes­
tro un cierto conocimiento de estos hechos de la psicología, tanto
más si se tiene en cuenta que una de las misiones de la escuela es

la de enseñar a observar, y que nuestras observaciones-sobre
todo en cuanto hace referencia a los colores-son afectadas por
esta clase de fenómenos en un grado mucho mayor del que a pri-

°

mera vista parece. La pintura que .representa correctamente las
sombras coloreadas, por ejemplo, nos hace la impresión de no co­

rresponder a la realidad, o cuando menos de exagerarla.
En sentido contrario al de los fenómenos de contraste y adapta­

ción, actúa la imagen mnemónica del color propio de la cosa u ob­
jeto considerado. El color «real» de éste permanece igual, gracias
a dicha acción compensadora, aunque cambie, por ejemplo, la ilu­
minación. No obstante, sin darnos cuenta tomamos en considerà­
cion para juzgar la tonalidad de un colorlas condiciones de ilumi­
nación y las demás circunstancias que influyen sobre ella; pero por
una especie de abstracción llegamos a ver en las cosas el color a

que estamos acostumbrados. Una pared blanca o la nieve nos si­
guen pareciendo blancas aunque se hallen débilmente iluminadas y
sean propiamente grises, o tengan sobre ellas sombras coloreadas.

Con esto hemos pasado a conocer deterrninadas particularida­
des de los contenidos sensoriales, que son especialmente propias
del sentido de la vista. Este último nos permite no solamente co­
nocer los colores, sino también las formas,' es decir, los-contornos
de los objetos, Por esta razón el sentido de la vista constituye la

:parte más esencial del sentido del espacio, mediante el cual nos
hallamos en condiciones de reconocer formas, tamaños, posicio-

-

nes, °direcciones e inclinaciones y compararlas mutuamente, cons-
°

,

tituyendo cómo .se comprende la base de los ejercicios de 1ectu­
ra, escritura, dibujo y geometría.

Merece una especial mención en nuestra revisión del sentido
del espacio la visión de la profundidad o del relieve (tercera di­
mensión). La percepción del relieve nos es dada por la visión bin­
ocular. Como quieta que nuestro aparato de la visión es doble,
podemos apreciar mediante él las distancias que nos separan de
los objetos que nos rodean y compararlas entre sí.
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El tamafio aparente de un objeto depende-vanálogamente al

color visto en realidad=-, no solamente de la actuación fisiológica
de los rayos luminosos que aquél emite, sino también' del conoci-:

miento que nosotros tuviésemos previamente adquirido acerca de

su tamaño absoluto. Un hombre visto a la distancia de 20 metros

nos parece de un tamaño bastante mayor de la mitad del que tenía
. .

visto a 10 metros, y desde luego lo vemos mayor que un niño o un
lápiz. Esta ilusión podemos comprobarla con el metro. en la mano;

.

no hay que decir que debe ser también tomada en consideracion

para el dibujo.
.

Cuando en un dibujo queremos representar (en una superficie'
plana, claro es) objetos de tres dimensiones tropezamos con espe­
ciales dificultades. La forma física exacta de la- representación de

la perspectiva=-tan bien reproducida, si se quiere, por la placa fo­

tográfica=no constituye la única representación posible o la única

posibilidad de traducción del espacio de tres dimensiones en dos

dimensiones. Esta forma de la perspectiva no nos es dada inme­

diatamente, y por esto quizás no es comprensible por sí misma. Y.

la prueba nos la suministra el hecho de que otros pueblos de cul­

turas diferentes (como lo SOh, por ejemplo, los negros y los japo­
neses) y los niños que nada saben de nuestra perspectiva, ni h�n
aprendido a conocerla por la contemplación de cuadros y dibujos
europeos modernos, son incapaces de hacerse una idea del espa­
cio representado en éstos, por muy clara que esta representación
parezca a nuestros ojos. Obsérvese también que en los dibujos que
se usan preferentemente para ilustrar las fábulas destinadas a los

niños pequeños, se prescinde generallllen!e de representar la pro-

fundidad o tercera dimensión.
.

Los restantes sentidos pueden ser objeto de una consideracion
más breve, toda vez que desempeñan un papel menos importante
para la enseñanza. También hay que confesar que en el campo de
nuestra cultura el sentido de la vista ocupa una posición que no

puede compararse con la de los otros sentidos.
.

El sentido del oído, que le sigue en importància, es indispensa-
.

ble en todo método dé enseñanza .oral; pero para la ejecución de
éste se requiere únicamente 'que la audición de los discípulos,
esté sana.

'

Otras condiciones requieren ya las enseñanzas del canto y de
la música, sobre las cuales volveremos a insistir más adelante.

Los sentidos de la vista y del oído son a veces opuestos al resto
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de los aparatos sensoriales, englobándolos con el nombre de «senti­
dos nobles». Unicamente ellos nos proporcionan por regla general
las impresiones estéticas. De todos modos, el ejemplo de Helen

Keller, la Célebre sordo-ciega americana, demuestra que dichos
sentidos «nobles» no son indispensables para la consecución de
un alto nivel de cultura. Como sabemos, Helen Keller llegó a uti­
lizar sus sensaciones tactiles para el juicio estético, y adquirió,
gracias al tacto y a las sensaciones cinestésicas (de movimien­
to) numerosos conocimientos. Este ejemplo demuestra por sí

solo-si es que tal demostración es todavía necesaria-la posibi­
lidad de educar

�

a los niños sordos y ciegos, no excluyéndolos
de nuestra vida social, como hasta hace poco tiempo se hacía in­

gresándolos en los establecimientos para dementes e idiotas. Cla­
ro es que tales infantes deben ser, no obstante, objeto de una

educación especial, toda vez que la falta de uno o de varios senti­
dos exige emplear particulares métodos de enseñanza.

Para enseñar a los ciegos se utilizan valiosamente los llamados
sentidos «inferiores», y de Ull modo especial, el sentido del tacto,
el cual, de otra parte, desempeña o debe desempeñar también un

importante papel en la enseñanza de los niños normales. En efec­
to, este sentido no solamente nos permite conocer qué clase de
objetos entran en contacto con nuestro cuerpo y en qué puntos se

efectua éste, sino también la intensidad del mismo. La presión ejer­
cida por los cuerpos sobre la piel no depende únicamente, como

sabemos, del tamaño de los mismos, sino también de su peso
específico. Si hacemos presión con un cuerpo sobre la piel o si 10
levantamos de ésta, considerando de un modo inconsciente su ta­

maño-apreciado por la vista=-, y relacionándolo con la intensi­
dad de la sensación de presión despertada, llegamos a hacernos un

juicio de su peso específico y a reconocer-por este medio-la clase
de substancia que 10 compone. Por esta razón parece a nuestra·

percepción inmediata que no pesan lo mismo una libra de paja o

plumas y una libra de plomo. Y 10 mismo ocurre al niño tan pron­
to como tiene alguna experiencia en este sentido. Por esta causa

deberían enseñarse a los infantes, al explicarles las nociones de

física, los conceptos de masa, espesor y peso específico, y sería
asímismo conveniente asociar la definición abstracta de tales con­

ceptos a la explicación de ilusiones como la que acabàmos de citar.
,

Al levantar los cuerpos que se apoyan sobre nuestra piel, en­

tran en funciones, además del tacto, las llamadas «sensaciones
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articulates». Nos contentaremos, por el momento, con citarlas, 10

mismo que vamos a hacer con el resto de los sentidos «inferiores».

La piel no solamente es asiento del sentido del tacto, sino que

también constituye el punto de partida de sensaciones de tempera­

tura (calor y frío) y de dolor. Debemos mencionar asímismo las sen­

saciones olfativas, gustativas, de equilibrio, de movimiento y or­

gánicas.
Entre las anomalías funcionales de los sentidos ya hemos cita­

do la ceguera, sordera, cortedad de vista y dureza de oído. A éstas

se agrega una de gran interés para el pedagogo, y sobre todo, en

cuanto hace referencia a la orientación profesional: la ceguera de

los colores' (daltonismo), Existen diversos tipos de daltónicos (cie­

gos para los colores) y de hipocromatópsicos (individuos que per­

ciben débilmente los colores), clasificándose según la intensidad y

la extensión del trastorno. El tipo más frecuente e importante del

daltonismo 10 constituye la ceguera para los colores rojo y verde,

que se encuentra en un 3 por 100 de los hombres, y sólo por ex­

cepción, en las mujeres; después, en orden de frecuencia, viene la

ceguera total para los colores (daltonismo total). A los daltónicos

para el rojo y para el verde, todos los coio.res del espectro, com­

prendidos entre el violeta y el azul-verdoso, les parecen azules, y

los comprendidos entre el verde y el rojo-púrpura, amarillos. Los

daltónicos totales son incapaces de diferenciar los colores y única­

mente aprecian las diferencias .de claridad de los mismos; ven el

mundo, por 10 tanto, como una fotografía sin color. Existen dal­

tónicos que no se aperciben durante toda su vida del defecto que

les aqueja, y que, a consecuencia de ello, pueden verse con facili­

dad en una situación comprometida, cuando, por ejemplo, eligen

una profesión en la cual se necesita distinguir con seguridad,
cuando menos, los colores principales (como sucede, por ejemplo,
con los encargados de las banderas de señales de los barcos). El

maestro debería vigilar, por 10 tanto, las perturbaciones de la

visión cromática de sus discípulos, y hacerles reconocer, en caso

de duda, por el especialista.
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llega a los órganos sensoriales provoca,en primer Ingar, una ..sensación. Pero su acción se extiende más
al1á de la duración _Qe ésta. Cuando cierro los ojos después de ha­
ber visto una, lui int€¿p.sa, veo la llamada post-imagen, que es pri­mero positiva y luego neg:àtÍ�a, Pero dejando aparte este efecto,la sensación no penetra y: se :\r-a âe _la consciència sin dejar huellas
que persisten durante más 0:- Ïn�os tiempo, y que deben conside­rarse como consecuencia inrñéí T!ta del primitivo proceso d,e exci­
tación. Esta especie de sensación que se presenta luego sin corres­
ponder a un nuevo proceso excitador, constituyendo como una
reviviscencia de la sensación primitiva, recibe el nombre de re­
presentacion, y a la propiedad que tiene nuestro conocimiento de
conservar tales huellas se llama' memoria. El acto de hacerlasvivir nuevamente se llama reproducciôn, y. las condiciones que 10
determinan, asociaciôn. La memoria, es, pOT 10 tanto, aquella fun­
ción �n virtud de la cual las sensaciones se convierten en repre­sentaciones, eq_ decir, la función que permite revivir y volver a
utilizar tras un tiempo más o menos largo-como contenidos de
representación y aunque con forma alterada=Ios contenidos de
sensación.

Para mayor precisión se distinguen, propiamente hablando, la
verdadera memoria, que también recibe el nombre de memoria

. mediata, de la llamada memoria «inmediata o capacidad de apre­hensión o fijación» (Merkfâhigkeit). La memoria mediata constitu­
ye aquella propiedad de nuestro espíritu.que le permite reproducircualquier experiència o contenido de consciencia, aunque entreella y los contenidos de consciencia actuales se hayan intercaladootros y haya transcurrido un tiempo más O' menos largo. La me-
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moria inmediata es la capacidad que tiene el hombre de fijar sus

sensaciones de modo que' puedan volver a ser evocadas inmedia­

tamente después de su producción. Esta capacidad es la que' entra

en juego, por ejemplo, para reproducir oral o gráficamente en se­

guidalas frases que son dictadas.
,

Las memorias inmediata y mediata son, hasta cierto punto,

funciones independientes" de modo que la una puede hallarse bien

desarrollada y la otra estarlo muy escasamente ,o encontrarse

perturbada. No basta, pues, que un hombre tenga una buena capa­

cidad de aprehensión para afirmar que tiene buena memoria. La

capacidad de aprehensión y la memoria se exploran pidiendo a la

persona examinada qu� nos repita o reproduzca uno de los estímu­

los dados, o bien que 10 reconozca entre otros varios. Así, por

ejemplo, si se trata de un tono musical, la invitaremos a reprodu­

cirlo mediante el canto o a buscarlo pulsando las diferentes teclas

del piano. Este último método se llama también «del reconoci­

miento» (Reizfindung, encuentro del estímulo). Frente a él tene­

mos el llamado método del «juicio comparative» (Urteilsfindung),

en el cual el estímulo debe de ser comparado con otros nuevos y

notadas las diferencias que le separan de éstos (si se trata de

tonos musicales deberá decir el sujeto si son más agudos o más

graves que el primitivo).
Con estos métodos se ha demostrado que los contenidos de sen­

sación-aun dejando aparte su transforrnacion en contenidosde

representacion-vno se conservan ,inalterados en nuestro espíritu,
sino que en el curso del tiempo sufren progresivas modificaciones,

sobre cuya naturaleza no podemos ocuparnos ahora en detalle.

La reproducción de los contenidos de representacion y el reco­

nocimiento de los contenidos de sensación, se efectúan con la má­

xima perfección al cabo de poco tiempo de haber tenido lugar la

experiencia o acontecimiento psíquico que los ha engendrado;

después se empeoran rápidamente, y luego cada vez más despacio.
La curva del olvido desciende, por consiguiente, con gran inclina­

ción al principio y después se va acercando paulatinamente a la

dirección horizontal.

Al contenido de toda representacion simplemente reproducida
corresponde un deterrninado contenido de sensación en un territo­

rio sensorial, y a toda representacíon compleja (de una casa, por

ejemplo) corresponde igualmente un particular complejo desensa­

ciones. Así como los contenidos de sensación que se e1_!cuentnm
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contiguos espacial o temporalmente se unen para formar indivi­
dualidades (cosas, objetos, personas, etc.), así también los conte­
nidos de representación se juntan para constituir unidades de
orden superior, y de la misma manera que no es posible hallar
sensaciones aisladas en nuestro conocimiento, tampoco podemos
encontrar en él- mediante la introspección - representaciones
simples.

Toda representación coincide en líneas generales con la o las
sensaciones de que .procede, aunque todavía no podamos afirmar
que sean iguales en esencia los contenidos de la una y de la o las
otras. En contrà de esta identificación absoluta habla el hecho
importantísimo de que en nuestra vida psíquica normal sólo raras
veces tiene lugar la confusión de una representación y una sensa­
ción o viceversa. La aparición de alucinaciones, es decir, la pre­
sentación de representaciones que son tomadas por sensaciones,
es, en efecto, como sabemos, un signo de perturbación psíquica, y
entra, por lo tanto, en el terreno patológico.

El carácter principal que diferencia las representaciones y las
sensaciones consiste en que las primeras se encuentran unidas
íntimamente (por asociación), constituyendo series que se desen­
vuelven con arreglo a determinadas leyes, mientras que en las se­

gundas esta sucesión regular es interrumpida y alterada en cada
momento por las nuevas sensaciones que se engendran, cada una
de las cuales, a su vez, determina la aparición de una nueva repre­
sentativa. Y la prueba de que ésta es la diferencia que separa
esencialmente las representaciones y las sensaciones la encontra­
mos en el hecho de que cuando ella falla no tardan en presentarse
a todo pasto las confusiones entre unas y otras. Así vemos, por
ejemplo, que una sensación nueva puede asemejarse o presentar
analogías con la serie de representaciones que se está desarrollan­
do en aquel momento en la consciencia, y entonces no podemos
distinguir debidamente-y nos equivocamos con frecuencia al
querer hacerlo-si nos encontramos esperando todavía la apari­
ción de la sensación o si ésta se ha engendrado ya realmente (1).

El citado carácter diferencial desaparece también frecuente­
mente durante el sueño y en los estados de reverie (ensueño), en
los cuales las series de representaciones que �ada sensación nueva

(1) Así sucede con frecuencia, por ejempla, que cuando esperamos con impaciencia en la
calle la aparición de una persona, confundimos con ella a un gran número de desconocidos de
remoto parecído.c-zv, del T.

.
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determina no se pueden separar de ella debidamente. Por esto es

fácil que se engendren entonces estados alucinatorios y que-de
otra parte-se tomen como contenidos representativos verdaderos

contenidos de sensación.
.

Otras diferencias entre las sensaciones y las representaciones
consisten en que el contenido de las segundas es, por regla gene­

ral, más incompleto, vago, indeterminado, pálido y cambiable que

el de las correspondientes sensaciones; las representaciones pre­

sentan estos caracteres, tanto más marcados cuanto mayor es el

tiempo transcurrido desde la última aparición de las sensaciones

correspondientes.
Por regla general, las representaciones son, además, más ines­

tables y superficiales y duran menos que las sensaciones. Mien­

tras que estas últimas duran tanto como el estímulo y pueden per­
maner presentes largo tiempo en las consciencias, las primeras se

suceden casi siempre con rapidez. Pero tampoco debemos creer

que esta diferencia es absoluta y se cumple siempre, pues ya sa­

bemos que frecuentemente, y, sobre todo, en los estados de fatiga,
determinadas representaciones-la evocación mental de una melo­

día, por ejemplo-no pueden ser arrojadas de nuestra consciencia

y llegan, por así decirlo, a perseguir insistente e implacablemente
a nuestro espíritu (obsesiones).

Respecto a las representaciones especiales, citaremos una im­

portante particularidad de las cinestésicas (de movimiento), sobre

las cuales hemos de insistir más adelante. Una representación de

movimiento, es decir, una representación motora correspondiente
a un movimiento ejecutado por mí, se encuentra siempre asociada

con la tendencia a efectuar realmente el movimiento representa­
do, si la ejecución de éste no es inhibida mediante un esfuerzo de

voluntad. Por esto, en todo movimiento representado se encuen­

tran, cuando menos, huellas del movimiento realmente ejecutado,
y los llamados «lectores del pensamiento» saben cuánta importan­
cia tiene para ellos la observación y valorización de tales huellas.
Las representaciones de movimientos se hallan, igualmente, aso-·
ciadas a deterrninadas sensaciones particulares que justamente.
corresponden a los movimientos iniciales que, según acabamos de

ver, acompañan a aquéllas..
Con el conocimiento de las sensaciones y de las representa­

cienes hemos adquirido ya el dominio de las partes fundament�­
les de nuestra vida anímica. Desde los puntos de vista de la paidop-



42 PSICOLOGíA PARA MAESTROS

sicología y de la pedagogía debemos añadir todavía algunas no-

ciones a este capítulo.
_

•

El niño recién nacido no ha tenido aún sensaciones o las ha
experimentado de un modo sumamente rudimentario e incomple­
to, y por esta razón no posee tampoco representaciones. Lleva
consigo, eso sí, la 'capacidad de sentir, de ordenar' los contenidos
de sus sensaciones y de conservarlos y evocarlos bajo la forma de
representaciones (imágenes mnémicas).

También el niño en pleno período de crecimiento posee aún
pocas representaciones, cuya existencia acostumbra por 10 demás
a ser perfectamente ignorada por el educador empírico. Debido a
esto se ha recomendado que todo maestro, al hacerse cargo de una

nueva clase, procure hacerse una idea-recurriendo a la experi­
mentación apropiada-de la capacidad y modalidades de represen­
tación de los niños de su clase, para de este modo saber en qué
direcciones fundamentales debe apoyar sus enseñanzas. El com­

pleto cumplimiento de este consejo me parece difícil de lograr; en

cambio, creo factible que el maestro) antes de emplear cualquier
nuevo concepto en sus explicaciones, se asegure directamente de
que.elniño posee ya la correspondíente representación del mismo y
de que ésta concuerda con la de los adultos y con la acepción en que
ahora va a ser empleada. Si hace esto encontrará con frecuencia
que el niño ignora 10 que él creè que ya sabe: las historias bíbli­
cas, las fábulas, las primeras lecciones de Aritmética y los libros
de lectura contienen numerosos conocimientos q ue: presuponen
conceptos desconocidos para el infante, y emplean palabras cuyo
significado le es igualmente extraño, es decir, que son palabras a

las cuales apenas si puede asociar representaciones, y a las que­
por tal motivo-d'a Una interpretación personal que sólo excepcio­
nalmente corresponde, con mayor o menor exactitud, a la dada
por los adultos. Como ejemplos de este género citaré los datos re­

ferentes a las condiciones especiales -y temporales (un viaje diario
es un viaje que se hace de día), los conceptos religiosos (sacrificio)
y las designaciones del parentesco. Además, como fácilmente se

comprende, deben tenerse en.cuenta las diferencias que respecto
a cantidad y cIase de representaciones separan el niño del campo
del niño de la población.

. El educador tiene la misión de ensanchar el «círculo de percep­
ción» del niño, y para ello no' debe desaprovechar' las 'ocasiones
de hacer adquirir a éste una nueva experiencia o conocimiento, si

. -.
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bien debe cumplir este extremo con tanto mayor cuidado cuanto

más joven sea el discípulo. Los nuevos estímulos no deberán serle
suministrados al principio simultáneamente ni en sucesión dema­

siado rápida, para no dificultar, de una parte, su ordenación en el

tiempo y en el espacio, -y de otra, su transformación en represen­
taciones. Además, la capacidad de aprensión del niño, es decir,
lo que éste puedepercibir en un momento-dado, es mucho más li­

mitada que la del adulto. De aquí se deduce también que las cues­

tiones dirigidas a los ñiños deben ser cortas y que al dictarle sola­

mente deben dársele de una vez frases muy cortas. A medida que
aumentan la edad y el ejercicio de la función, se agranda también

el círculo de la percepción inmediata y se completa el desarrollo

de la memoria mediata, lo mismo que el de la capacidad de obser­

vación.
Otra misión del educador es la de comprobar en cierta medida

las concepciones del niño y guiarle de modo que pueda llegar a

. distinguir los caracteres esenciales de toda percepción y censer­
varIos como tales en su memoria.

Otras reglas pedagógicas pueden deducirse asímismo del hecho

de que en la vida representativa del hombre no desempeñan un

igual papel todos los territorios sensoriales, sino que uno o dos de

é�tos-variables según los casos-adquieren una importancia pre­
dominante y sus representaciones privan, por así decirlo, de un

modo exclusivo en la consciència.

Así, por ejemplo, un hombre de tipo «visual» extraerá prefe­
rentemente de todo complejo sensorial los caracteres ópticos y los
recordará mejor, con detrimento de otras particularidades del

objeto. Un tipo <auditivo», en cambio, percibirá mejor o casi ex­

clusivamente, las propiedades oibles de las- cosas, y transformará
en imágenes verbales .acústicas sus propiedades visibles, para
poder recordarlas con mayor facilidad; Finalmente, un tipo «mo­

tor» preferirá para sus òperaciones psíquicas las representaciones
de movimiento (imágenes motoras).

Esta división de los tipos representatives según el territorio
sensorial que predomine en ellos concuerda en parte con la ela- .

sificacion empírica de los hombres, según que piensen con co­

sas (Sachdenken) o con palabras (Wortdenken), es decir, que
conservèn directamente en su memoria las representacíones
de los objetos o que las substituyan por las correspondientes imá­

gel},es verbales. Las representacionesverbales pueden, -

a su vez,
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ser reproducciones acústicas, imágenes motoras verbales o gráfi­
cas, -o imágenes visuales de la palabra escrita o impresa.

Más frecuentes que los tipos «puros» son los tipos mixtos,
los cuales, en su vida imaginativa, tienen preferencia por uno

o más territorios sensoriales; pero sin que por ello dejen de
formar parte de sus representaciones - en segundo o tercer

lugar-los elementos correspondientes de las restantes zonas sen­

sitivas. Así los tipos auditivos y los motores casi nunca se nos

ofrecen puros, y en la práctica sólo podemos distinguir con clari­

dad, y aun oponer mutuamente, estos dos tipos: visual y audimo­
tor. En bastantes hombres algunos elementos mnémicos se en­

cuentran representados por imágenes correspondientes a un de­
terminado territorio sensorial, y otros 10 están por imágenes de
distinta procedencia; aSÍ, por ejemplo, es posible que aprendan
mejor de oído, es decir, oyendo la lección o discurso (tipo audimo­

tor) yen cambio recuerden preferentemente los números median­
te su imagen óptica (tipo visual). En general, puede decirse que
en muchos hombres predominan, de un lado, las imágenes acüsti­

cornotoras, para las palabras; y de otro, las imágenes visuales,
para los objetos.

Esencialmente, debemos, pues, oponer tan sólo los dos tipos:
sujetos que piensan con imágenes visuales y audimotoras de cosas

y sujetos que piensan con imágenes visuales y audimotoras de pa­
labras.

Al maestro le interesa, en primer término, saber si es posi­
ble-i puede ser objeto de la educación-obligar al niño a adqui­
rir uno de estos tipos. La influencia educativa sobre un tipo repre­
sentativo y su aproximación, más o menos completa, a otro tipo
parecen posibles, dejando aparte los raros casos en que el conte­

nido de las representaciones de un determinado territorio senso­

rial no ha penetrado nunca en el espíritu del sujeto, y por esta

razón dominan su vida ímagínativa las representaciones proce­
dentes de los otros sentidos.

También debemos considerar la cuestión de si resulta prove­
choso ejercer esta influencia; a primera vista parece, desde luego,
útil que los complejos de sensaciones no procedan casi exclusiva­
mente de un solo terrítorio sensorial y que, incluso las imágenes
mnémicas, se hallen repartidas 10 más equitativamente posible en­

tre todos ellos. Por esto debería ser uno de los fines de la educa­
ción el de lograr que los niños adquieran un tipo 10 más mixto po-
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sible. De todos modos no puede olvidarse que la escuela suminis­

tra los conocimientos casi exclusivamente por la vía visual, y que

por 10 tanto los otros sentidos sólo serán usados para completar

las representaciones visuales. De un modo muy marcado se cum­

ple esto cuando se ordena a los niños que reproduzcan con su for­

ma y color 10's objetos que deben estudiar, mediante el dibujo y

la pintura, o mejor aún, el modelado, con 10 cual los correspon­

dientes objetos no solamente deben ser inspeccionados con deten­

ción, sino también palpados. El niño se ve obligado de este modo

a fijarse en las particularidades del objeto que va a reproducir y

que quizás, sin este artificio, le habrían pasado desapercibidas y

no hubiesen sido fijadas en su memoria. Este procedimiento se

aplica con provecho, no sólo en là enseñanza de las ciencias natu­

rales, sino también en la de la geografía, pues el niño es así inci­

tado a dibujar y reproducir las vías de comunicación, las monta­

ñas y los ríos. También la asociación y simultaneización de los

primeros ejercicios de lectura y escritura encuentra aquí su fun­

darnento psicológico: la reproducción escrita de las formas vistas

contribuye a fijarlas más sólidamente en la memoria.

Estas reglas sirven para cumplir una segunda finalidad de la

pedagogía de las representaciones: lograr que el niño se acostum­

bre a conocer y aprender las cosas observándolas directamente y

no de palabra, con lo cual evitaremos los peligros de la llamada

«enseñanza verbalista». De aquí se desprende, por ejemplo, la ne­

cesidad de utilizar para la enseñanza de la Geografía mapas y

dispositivos que permitan la contemplación de los datos que van a

ser aprendidos. Del propio modo se hace imprescindible la utili­

zación del material para la enseñanza de las restantes ciencias

naturales. También las representaciones correspondientes a las

palabras libra, metro, litro, segundo, minuto, etc., deben ser cons­

tituídas mediante la experiencia directa de 10 -que dichas palabras
significan, con el fin de asignar un contenido material-por así de­

cirlo-al concepto verbal de las mismas que resulta vacuo. Cuan­

do un niño debe describir de memoria un objeto natural, no hay

que decir que logrará hacer una descripción más detallada y fácil­

si es capaz de representárselo visualmente, que si pot el contrario

se ve obligado a utilizar únicamente los recursos de su memoria

verbal. Por esta razón el maestro no solamente no debe desear

que sus alumnos aprendan tales descripciones a manera de papa­

gayos, sino que tratará de evitarlo en 10 posible, y obligará a los
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discípulos a que usen palabras propias (es decir, un lenguaje ori­

ginal) para sus relatos.
Otro es el caso cuando el material que debe aprenderse requie­

re por sí mismo el uso de la memoria verbal, como sucede, por
ejemplo, con las poesías. Pero incluso aquí se, procurará fortale­
cer las representaciones verbales, asociándolas a las représenta­
ciones visuales de los objetos y hechos descritos en la poesía.

El pensamiento verbal (es decir, el pensamiento que utiliza
com'O materia prima para su elaboración las representaciones ver­

bales) no debe nunca anteceder a las adquisiciones de las imáge- 1

nes que pudiésemos llamar directas (sensoríales) de l'Os objetos,
personas y hechos. Pero tampoco debe descuidarse su desarrollo
una vez que s'On poseídas éstas. Igualmente, el pensamiento abs­
tracto (conceptual) debe apoyarse sobre las representaciones ver­

bales y la utilización exclusiva de las representaciones directas 'O

sensoriales, puede ser perjudicial para su desarrollo.

Otro punto a considerar por l'Os pedagogos es el de si deben 'O

no tenerse en cuenta para la enseñanza las variedades que presen­
tan l'Os discípulos en cuanto al tipo de -sus representaciones. La

respuesta a esta cuestión se deduce, en parte, de l'O que llevamos
dicho: las Ieccíones=-cùando menos en las clases elementales=-de"

ben adaptarse más bien- al tipo sensorial que al tipo verbal. La di­
ferencia entre l'Os tipos sensoriales visuales y audimotores resulta
inútil de establecer en las clases colectivas, porque la escuela

-

en

esta época tiene casi por exclusiva misión la enseñanza de conoci-.
mientos que deben penetrar por -la vía visual en l'Os cerebros in­
fantiles. En cambio sí tiene importancia cuando se trata de los
conocimientos que ulteriormente proporciona la enseñanza ver­

bal, corno SDn: las lecciones de gramática, idiomas, escritura, li­

teratura, etc. Las fechas, poesías, vocablos nuevos, etc., ¿deben
·ser aprendidas por la vía óptica (víéndolâs escritas) 'O por la vía

acústica (oyéndolas prenunciar)? ¿Deben asociarse a ellas las re­

presentaciones 'O imágenes cinestésicas (de l'Os movimientos gráfi­
cos u 'Orales) haciendo escribir 'O prenunciar l'Os datos a continua­
ción de -haber sido aprendidos? ¿Debe emplearse uno de estos me­

todos, aisladamente, 'O es mejor combinarlos entre sí? Después de
l'O que llevamos dicho no cabe dudar que tanto desde el punto de
vista psicológico corno desde el punto de vista pedagógico, resul­
ta preferible utilizar en cada caso el mayor número posible de l'Os

eitados métodos de enseñanza. Incluso el peligro de que algún



niño pertenezca exclusivamente a uno u otro tipo representativo
y se vea parcialmente imposibilitado para aprovechar la enseñan­
za basada en el ejercicio de los restantes dominios sensoriales,
desaparece precisamente ante la ventaja que supone la posibilidad
de acercarle-por este medio-al tipo mixto, que tan- deseable
es. Únicamente cuando se trate de discípulos torpes y mal pre­
parados para aprender, puede adaptarse completamente la ense­

ñanza a su tipo imaginativo, 'con el fin de facilitarles la adquisición
,

de los conocimientos indispensables para la vida.
También el maestro debería conocer cuál es su propio tipo re­

presentativo y cuáles son sus territorios sensoriales mejor dotados
desde el punto de 'vista funcional, Cuanto mejor y más compléta­
mente se halle informado sobre este particular, tanto menos pro­
'bable será que caiga en el error de considerar sus representacio­
nes como las únicas posibles, y tanto más difícil será que cometa

la taita de emplear como único medio de enseñanza para sus dis­

cípulos el que reposa sobre la utilización exclusiva de la clase de

representaciones (imágenes) que él tiene más desarrollada.

Respecto a la metodología de las primeras lecciones de arit­
mética existe, como sabemos, una diferencia entre los partidarios
del empleo directo de los números y los que aconsejan el empleo
de las imágenes visuales de éstos. Tal diferencia se halla justifica­
da por la existencia de los dos tipos imaginativos: visual y audi­
motor, pareciendo que al primero conviene más el segundo méto-
do y viceversa.

_

De otra parte, en los niños y aun en no pocos adultos pueden
predominar, al menos así parece, las representaciones sensoria­
les (de las cosas) sobre las .representaciones verbales, y como

quiera que las primeras son casi exclusivamente visuales, parece
justificada la creencia de que los niños (pequeños) pertenecen en

su mayoría al tipo «visual». Pero al propio tiempo, bajo la inûuen-.
cia de las lecciones orales, desarrolla en' ellos la escuela una re­

presentación-verbal que casi siempre es de naturaleza audimoto­
ra, y esto nos lleva a la deducción siguiente: mientras se trate de
contar objetos-o cosas concretas, deberemos recurrir a-Ia ense�'
ñanza visual; mas en cuanto pasemos a los números abstractos­
fundamentados en representaciones verbales-será preferible, ge­
neralmente, recurrir a las imágenes o representaciones audimoto­
ras. Muchos prefieren, no obstante, seguir empleando aquí -tam­
bién las representaciones visuales; sobre todo en los casos de difi-
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cultad nunca está de más ayudar a la comprensión de las repre­
sentaciones audimotoras, mediante el empleo de las correspon­
dientes imágenes mnémicas visuales.

Cuando el propio maestro pertenece a un determinado tipo
imaginativo «puro» debe cuidar muchísimo para no tratar, sin

darse cuenta, de transmitirlo a sus alumnos. Debe, además, ha­
llarse en condiciones de comprobar-sobre todo en los alumnos in­

telectualmente mal dotados-si estos discípulos poseen un cierto

tipo imaginativo, y si una determinada clase de representaciones
les es, quizás, completamente desconocida. Con esto nos vemos

llevados insensiblemente a considerar cómo puede determinarse

el tipo imaginativo de una persona. Desde este punto de vista nos

limitaremos a exponer únicamente algunos métodos que sirven

para la determinación del tipo verbal.

Uno de estos métodos es el que pudiéramos llamar método pato­

lógico. Cuando un discípulo utiliza las imágenes verbales motoras

para el aprendizaje de un conocimiento cualquiera, su aprehensión
se ve, como es natural, dificultada por la interferencia con otras

actividades de los órganos dellenguaje, como son, por ejemplo, la

enunciación del abecedario, de la serie de números o la pronun­
ciación persistente de la «P. Si el aprendizaje es poco influencia­

do por la citada interferència, deduciremos que la persona posee
un tipo visual; por el contrario, si al introducir la citada compli­
cacion se dificulta en gran manera, concluiremos que ello es indi­

cio de que nos encontramos ante un tipo motor.

Un segundo método de determinación de tipo de las represen­
taciones verbales, consiste en el análisis de las faltas cometidas al

reproducir un material aprendido al efecto. Se muestra al exami­

nado, durante medio o un minuto, un esquema de 16 letras, dis­

puestas en cuatro filas -de cuatro letras cada una, y se le invita a

enunciarlas tan pronto como se quita aquél de su vista. Claro

está que este tiempo ha sido insuficiente para aprender todas las

letras. El tipo visual se distingue entonces por la facilidad con que
confunde las letras que se parecen por su forma (la g y la q) la u

y la n, etc.; también confunde fácilmente las letras que se encuen­

tran juntas en el esquema. En cambio, el sujeto de tipo audimotor

no comete este error, porque acostumbra a aprender las letras o

el material presentado ritmándolo; es decir, que las letras son leí­

das formando conjuntos que son provistos de entonaciones dife­

rentes, casi 'siempre oscilantes entre dos intensidades (máxima y
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mínima). Las letras que se encuentran juntas reciben entonacio­

nes diferentes y no pueden ser fácilmente confundidas. Además,
el tipo audimotor se reconoce porque al reproducir las letras con­

funde con frecuencia las que suenan de un modo semejante (e y e,

p Y b, d Y t, etc.).
La reproducción de este material puede ser también utilizada

en un tercer método para la determinación del tipo de las repre­

sentaciones verbales: el visual que ve ante sí 10 aprendido no tiene

ninguna dificultad en reproducir las letras del esquema en el mis­

mo orden en que se hallan en él o en otro orden cualquiera, mien­

tras que el tipo audimotor se encuentra 'siempre ligado al orden en

que ha aprendido las letras, y necesita un tiempo mucho mayor

gue aquél para reproducirlas en un orden cambiado. -;por esto qui­
zás resulte el método más sencillo para el reconocimiento de los

tipos representativos visuales la exploración de las dificultades

con que tropieza el sujeto para reproducir con orden invertido

(empezando por la última) las letras inconexas del esquema que

ha aprendido.
Además del empleo de tales métodos expérimentales, la simple

observación permite establecer también, ocasionalmente, la exis­

tencia de los tipos représentatives: el visual equivoca con frecuen­

cia, alleer y escribir, las letras de forma análoga. .Aprende única­

mente con los ojos y sin prenunciar en voz baja las palabras leídas;
por esto prefiere también las impresiones visuales para contar los

acontecimientos y en la libre expresión. El auditivo cambia y equi­
voca� frecuentemente las letras cuya pronunciación se asemeja, y

prefiere las impresiones oídas en los libres relatos orales y gráfi­
cos. El tipo motor se descubre por el lig�ro balbuceo con que

acompaña su lectura o escritura, y también por movimientos ora­

les átonos y por los movimientos gráficôs involuntarios que eje­
cuta con los dedos sobre la mesa cuando se ve obligado a efectuar

ejercicios complicados de cálculo, así como también=-finalmen-

. te-por sus excesivas gesticulaciones y ademanes al.hablar.

PSICOLOGíA PARA MAESTROS. .4
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Los recuerdos o huellas mnëmicas que son llevadas al plano
consciente desde las profundidades del inconsciente en el proceso
de la reproducción, pueden ser considerados desde diversos pun­
tos de vista y clasificados conforme a éstos de distinto modo:

1.0 Por territorios sensoriales, diferenciándolos entonces se­

gún se trate de representaciones verbales o de objetos.
2.° Según que reproduzcan un complejo de estímulos ya vivi­

do y correspondan a una «realidad», o que.por el contrario resulten
de la combinación libre de diversos elementos mnérnicos.

3.° Según que en el contenido representativo reproducido se

halle ligado o no. el recuerdo de las circunstancias en las cuales se

adquirió dicho contenido.
4.° Según que al producirse los correspondientes contenidos

de sensación se encontrase o no dirigida hacia ellos la atención,
con el fin de poderlos reproducir después de un modo volun­
tario.

Estas divisiones se refieren en parte a los tipos de représenta­
ciones, en parte a la diferenciación entre las puras representacio-¡

nes y las ideas y en parte también a la distinción entre las repre-
sentaciones mnémicas y las imaginativas, o bien entre la repro­
ducción espontánea de 10 aprendido y el llamado testimonio.

Más adelante insistiremos sobre los procesos del pensamiento,
de la imaginación y de la aprehensión. Ahora nos ocuparemos
únicamente de la reproducción de los recuerdos y del testimonio.

Las representaciones de recuerdos se distinguen de las repre­
sentaciones ordinarias en que en aquéllas la persona que las evoca
interviene y es representada (de un modo activo o pasivo) en el
acontecimiento revivido. Por esto se diferencia la imagen mnémica
de una rosa del recuerdo de un árbol que he visto ayer en deter-
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minadas circunstancias, durante un paseo, por ejemplo. No obs­

tante, estas diferencias desaparecen ante el «testimonio», que con­

siste siempre en la reproducción de un acontecimiento muy con­

creto.

Otra particularidad-por 10 menos de la mayoría-de los testi­

monios consiste en el hecho de que no se hallan preparados ni

modificados por el esfuerzo atento que pueda ejercer el sujeto
para recordar los acontecimientos que debe testimoniar, sino que

se refieren a datos que fueron objeto de percepción, sin que el su­

jeto pensase entonces en que, más tarde, se vería obligado a re­

producirlos.
En este grupo se incluyen, no solamente los testimonios dados

por los testigos en los juicios, sino también todos los datos que el

sujeto aporta sobre cualquier hecho anterior de su vida ordinaria.

Las investigaciones de los últimos años sobre la psicología del

testimonio, han puesto de manifiesto el siguiente importantísimo
hecho que expresan las palabras de Stern: «Los testimonios exac­

tos no son la regla y sí la excepción». Esta conclusión, no sola­

mente ofrece importancia para los abogados sino también para

los educadores, porque éstos, en general, la ignoran y se_ encuen­

tran inclinados a creer que es una mentira toda inexactitud en la

reproducción evocativa de un hecho vivido por el discípulo.
Hemos de distinguir qué condiciones-además del próposito

voluntario de mentir-determinan la producción de un falso testi­

monio. Para juzgar la exactitud de una dèposicion o testimonio,
es esencial, en primer lugar, el conocimiento delas influencias que

pueden desempeñar ya un papel modificador en la percepción del

objeto a testimoniar. Una circunstancia que debe aclararse es la

de si la atención se hallaba concentrada en las diversas partícula­
ridades del objeto en el momento de la percepción de éste, o bien

se encontraba más o menos desviada de él. Como quiera que se ha

desmostrado que los testimonios de los niños son aún peores que
los de los adultos, podría sacarse de este hecho, al parecer, un

argumento en pro de la afirmación que los niños observan peor

que los mayores y que su capacidad de concentración atenta es

menor que la de éstos. Sin embargo, ,en mi sentir, no estamos

autorizados para admitir sin más pruebas una tal deducción, pues
a veces nos encontramos con testimonios infantiles que demues­

tran la posesión de una extraordinaria capacidad de observación.

En todo caso, 10 que sí podemos admitir es que el niño y el adulto
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se diferencian en cuanto a las particularidades del hecho u objeto
que más atraen su atención. Y así cuando damos a uno y a otro el
mismo objeto, un cuadro, por ejemplo, para ser observado, sus

respectivas atenciones se concentran en aspectos muy diferentes
de éste; el adulto acostumbra a extrañarse cuando se entera de 10
que más ha llamado la atención del niño, y que a él-e como perso­
na mayor-le parece absurdo;' en cambio, el niño no nota, o 10
hace en segundo o tercer Ingar, los detalles que más han interesa­
do 'y más esenciales ha encontrado el adulto. Lo que nos parece,
primordial en un cuadro o en un objeto o proceso cualquiera, de­
pende casi siempre de las relaciones que unan a éste con nuestra
persona; nosotros introducimos en la percepción ideas, relacio­
nes de causa a efecto, y similares, y justamente son éstas las que
nos parecen dignas de observarse antes que nada. El niño, por
el contrario, no ve al principio mas que los objetos y personas
en sí, aisladamente, y únicamente percibe su forma y partícula­
ridades externas. Así, por ejemplo, en una violenta acción el
niño observa solamente el detalle de que la persona que la efec­
túa lleva sobre sí una joya que le llama la atención o le parece
interesante por un motivo cualquiera. A mi hija, por ejemplo, nin­
guna de las impresiones del primer día de colegio le produjo tan­
to efecto como el hecho de que todas las otras niñas llevaban lazo
en el pelo y que ella quería llevarlo también el día siguiente.

Más adelante la atención del niño se interesa' por los actos de
las personas, pero siempre continúan siendo consideradas éstas y
los objetos de un modo aislado, sin establecer relaciones.

Como quiera, empero, que cuando queremos dar cuentá de al­
gún acontecimiento, observado con anterioridad por nosotros, su­
cede casi siempre que únicamente contamos con 10 que nos ha pa­recido «esencial», se comprende la frecuencia con que fracasan
los intentos de obtener testimonios dignos de consideracion en los
niños.

El contenido de la percepción sufre, además, en el recuerdo,durante el tiempo que media entre ésta y 'el testimonio, numero­
sas modificaciones.' En parte son éstas simplemente debidas al
transcurso del tiempo, en el sentido de que los complejos repre-_ sentativos que dejan de ser evocados durante largo tiempo, van

perdiendo su brillantez, palidecen, se borran paulatinamente, y
se hacen cada vez más .incompletos, hasta llegar a olvidarse. De
otra parte, el proceso del olvido es tanto más acelerado cuanto
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mayor es la cantidad de impresiones que recibe el espíritu durante

ese tiempo. En cambio, es tanto más lento cuanto mayor es la in­

tensidad de la fuerza que une el acontecimiento a la persona y

cuanto más a menudo es aquél evocado por ésta.

Las impresiones muy fuertes pueden en determinadas circuns­

tancias borrar todas las siguientes de análoga naturaleza y con­

servarse en la consciencia como típicas de toda una clase de ellas.

Pablo Oskar Hocker cuenta -el1 sus recuerdos de la infancia: «Las

personas mayores se extrañaron de que yo, siendo un muchachue­

lo, afirmara que habí9-m�s tenido, hacía tiempo, un jardín y parecie­
se acordarme perfeda_m�nte de haber tomado chocolate y comido

no pocos 2a�telës hajG s-U: arboleda. Según me dijeron, tal cosa sólo

había ocüfrido ima so�a\Tez; [pero entonces era yo demasiado pe­

queño para aC9Î-darme-de ella! En efecto, eldía d,el cumpleaños de

mi padre, en 186�, mi madre le había pedido que nos fuésemos a co­

mer con la familia, fuera.de casa, en la fonda de junto a la estación.

Esto tenía lugar el :1[ tt� junio, y yo sólo contaba entonces die­

ciocho meses de e_âIa�L No hay üuda que 10 extraordinario del
-�-

-

acontecimiento-ver-ü�nta genî�; '�llnida alrededor de la mesa, las

rosas, las luces de cerá que ar€1f�rr:eri el gran pastel de la fiesta-,
todo ello debió contribuir a fijâdle un modo imborrable ésta pri­
mera impres_Ï6n!'"£l:e mi niñez».

El recuerdo de una determinada impresión puede ser sobre todo

deformado cuando anteso tras ella, yen corto espado de tiempo,
han sucedido otras análogas; entonces se produce paulatinamente
una mezcla de todos estos complejos representatives, de modo que

puede llegar a ser imposible evocarlos separada y distintamente.

Si uno de estos acontecimientos se distingue por una tonalidad

afectiva o interés particular f hace palidecer todosIos restantes y
se utiliza para recordar todos los acontecimientos análogos de su

clase. Cuando oímos a alguien relatar hechos acaecidos en su ju­
ventud, durante sus tiempos de estudiante o de soldado, parece
como si ese período de su vida he hallase lleno. de acontecimientos

personales interesantes, cuando en realidad las nueve décimas

partes, por Ió menos, del mismo se deslizaron con una perfecta
monotonía y vulgaridad.

En igual sentido de falseamiento de 10$ recuerdos actúa la

costumbre: las representaciones mnémicas pierden sus partícula­
ridades características y se acercan cada vez más a la forma es­

quemática. Cuando debemos dar cuenta de una excursión, por
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ejemplo, que tuvo lugar hace tiempo, no 10 hacemos describiendo
todos sus incidentes, sino que nos guiamos para el relato por la
serie de episodios comunes a este género de expansiones.

El proceso del olvido se ve interrumpido y detenido por la pe­
riódica reproducción de las imágenes mnémicas correspondientes.
Cuando nosotros provocamos voluntariamente tales reproduccio­
nes y repetimos frecuentemente los testimonios de las mismas,
acostumbra a suceder que cada testimonio no es una expresión del
acontecimiento en sí, sino una repetición del testimonio anterior, y
en él-más que una representación objetiva del hecho recorda­
do-encontramos evocada una representación verbal de los testi­
monios que le precedieron. Así sucede que el mentiroso y embau­
cador va, sin querer, aceptando como reales sus mentiras y acaba
por enfadarse o indignarse verdaderamente si no se le cree.

Finalmente, llegamos al testimonio propiamente dicho, es de­
cir, a la expresión o descripción verbal de una imagen o grupo de
imágenes mnémicas. En este aspecto, es esencial el hecho de que
las lagunas e inexactitudes del complejo representativo sean re­
conocidas como tales, y completadas de un modo supuesto, in­
cluso voluntariamente, durante la deposición (acto del testimo-

. nio). Esto quiere decir que únicamente deberían tesumoníarscras"
partes del complejo representativo que pueden ser realmente re­

producidas y que ep. todas las demás debe contestarse con un «no
lo sé».

Cuando la persona testimoniante hace un libre relato del acon­

cimiento, acostumbra a relatar únicamente los hechos que recuer­
da con una cierta claridad y prescinde de los detalles obscuros.
De este modo los relatos pueden resultar incompletos; pero tienen
la ventaja de ser, más veraces.

Muy otros son los resultados que se obtienen cuando se dirigen
preguntas al testimoniante para completar, de un modo provoca­
do, los puntos omitidos por él en su libre relato. Únicamente en
éste se puede- ver lo que en realidad sabe aquél. En cambio toda
contestacion a una pregunta es la expresión, no solamente del sa­

ber, sino también de las especiales representaciones y sentimien-
tos provocados por ésta.

'

Si dirigimos nuestra atención hacia las lagunas o partes in­
completas de las imágenes, tenemos la tendencia a rellenarlas o

completarlas, y, como.es natural, no siempre logramos esto de un
modo normal. La acción peligrosa de las preguntas consiste pre-

r
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cisamente en que nos hacen dar cuenta de la existencia de tales

lagunas o faltas en la memorización. Si tales preguntas no nos

proporcionan al mismo tiempo una indicación que nos sirva de guía

segura para recordar la parte olvidada del recuerdo, es más que

probable que el hueco de ésta sea rellenado acudiendo al auxilio

de la costumbre. Así, por ejemplo, si se pregunta el color de un

determinado mueble, es frecuente que obtengamos la respuesta:

amarillo o. castaño, aunque e.1 citado mueble tuviese otro particu­
lar color. De otra parte existen, como ya hemos indicado, infini­

dad de casos en los que la pregunta nos coloca por sí misma la

respuesta en los labios.

La pregunta puede, por ejemplo, indicar de una manera im­

plícita la actitud del interrogador respecto a la cosa pregun­

tada. En tal caso, si éste posee una gran autoridad sobre el su­

jeto preguntado, es fácil que la contestación obtenida no denote

en modo alguno el parecer del interrogado, toda vez que éste

se habrá dejado llevar simplemente por la tendencia que marca

ya la respuesta en sí, y aceptándola de antemano como buena, no

se habrá entretenido en reflexionar acerca de su exactitud. Otro

es el caso cuando ,el sujeto preguntado posee imágenes poco claras

del acontecimiento sobre el cual testimonia, o de otra parte su ca­

pacidad crítica y su propia confianza en el recuerdo son suma­

mente escasas, de modo que no puede luchar contra el influjo de

la autoridad del interrogador, y acepta, sus insinuaciones cual si

correspondiesen a la realidad; este es el caso de la verdadera su­

gestión. Finalmente, es posible que la autoridad del interrogador
provoque contestaciones que se hallan muy cerca de la mentira;
es decir, que la contestación puede hallarse en manifiesta contra­

dicción con el conocimiento del testimonio, pero éste se ve obliga­
do a darla por miedo a contradecir al interrogador o porque cree

agradarle si le sigue la corriente o por evitarse así ulteriores pre­

guntas, etc.

Entre las contestaciones que con. gran frecuencia se dan de un�
modo puramente automático, es decir, sin que el sujeto consulte

sus recuerdos para contestar, debe contarse la afirmación «sí»,.
que con gran facilidad se arranca de la mayoría de los hombres;
en efecto, afortunadamente quizás, el número de sujetos que lle­

van la contraria de un modo más o menos sistemático (negativis­
tas), es muy escaso.

Por eso, como quiera que en la vida ordinaria la respuesta «sí»
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es mucho más frecuente que la respuesta «no» a las preguntas
que exigen una de estas dos contestaciones, será conveniente uti­
lizar este género de preguntas en la práctica pedagógica única­
mente cuando la contestación correcta sea «no». Si un alumno no
sabe cuántos son 7 por 8, le pregunto «¿son quizás 57» «ó 55?»; y úni­
camente en último término formulo la pregunta que lleva implíci­to el sí: «¿ó 56?» La experiència de que para tales preguntas acos­
tumbra a ser adecuada la contestación «no» provoca en la mayo­ría de los discípulos 'una tendencia a reaccionar con la negativa,sobre todo cuando quien interroga es un maestro o examinador, o
cuando el examen tiene relación con las cuestiones de la escuela.
Así es sabida también la tendencia que tienen los discípulos a
negar cuantas preguntas se les hagan referentes a estos asuntos;debe tenerse en cuenta, no obstante, que tales negativas no pue­den ser contadas en el grupo de las respuestas automáticas.

La cuestión antes citada de la «autoridad» nos da motivo parahacer un pequeño paréntesis en nuestra exposición. La influència
de una autoridad no solamente se manifiesta en la forma cómo
son contestadas las 'preguntas, sino también en el modo cómo son.

aceptados sus propios testimonios. Cuando una autoridad dice
algo es porque debe ser verdad. El maestro debe hacer el menor
uso-posible de esta autoridad para con sus alumnos, y no debe pe­Dir a éstos que le crean sil! pruebas, es decir, únicamente por su
autoridad. De acuerdo con esta idea tratará de demostrar todo
cuanto afirma, y no acostumbrará al niño a creer 10 que puede ydebe saber. Por el contrario, no debe permitirse- tampoco al discí­
pulo poner en duda y criticar sin más los hechos e ideas que se en­
cuentran fuera del terreno de la ciencia y pertenecen al dominio
de la fe, como son, por ejemplo, las creencias religiosas y los idea­
les que, de otra parte, deben sèr debidamente diferenciados de
los llamados «dogmas», que tienen un carácter confesional y queinjustamente llevan anexo el calificativo de «religiosos». Respectoa muchos de estos llamados dogmas, ocurre gue es una verdadera
superstición creer algo que es imposible desde el punto de vista.lo­
gico o se encuentra destruído por la ciencia.

Volviendo ahora tras esta disquisición a nuestro punto de par-tida, _o sea al estudio del testimonio y en especial de los testimo­
.nios infantiles, insistiremos e� que estos últimos, en general, son
-mucho menos dignos de crédito que los de los adultos, por una se­
rie de razones qUt; nos son ya en parte conocidas, a saber: por-
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que el niño siente su atención atraída por detalles muy diferentes

de los que acaparan la atención de los adultos, yporque es mucho

más sugestible e influenciable por la acción de la autoridad que las

personas mayores.
A estas razones puede añadirse, en primer lugar, que el niño no

tiene con frecuencia la menor intención de suministrar un testimo­

nio rigurosamente exacto, porque siente una instintiva atracción

a dejar actuar libremente su fantasía, incurriendo con facilidad

en exageraciones, y aunque logremos colocarle en la actitud de

«decir solamente 'la verdad», -le falta entonces, en segundo lu­

gar, la capacidad crítica necesaria para diferenciar los produc- '"

tos ilusorios de su fantasía, de los reales que le suministra la

memoria.

El niño no comprende por sí-mismo la importancia de sus ac­

tos, y es preciso imbuírle f>�ulàtinamenteJ por la educación, la

idea de que el testimonio debe ser una reproducción fiel y objeti­
va de lo percibido. El niño acostumbra, en efecto, a contestar al

principio las preguntas dé un modo automático; sin tener en cuen­

ta si se refieren a un acontecimiento real o supuesto; ha aprendi­
do y sabe precozmente por experiencia qué contestaciones acos­

tumbran a proporcionarle una situación agradable y qué tras le

conducen a situaciones desagradables, no siendo raro que sepa ha­

cer estas deducciones,_fundándose en el tono en que está hecha la

pregunta y en la observación de la cara del que la hace .. La con­

testación en tales ca os está dada con el únic� objeto: de conseguir
una cosa agradable o evitarse un disgust ---=-=0

_

na sit�açi9p. des­

agradable. El nino ignora gue la _v�rdad -por-;:8-� trnísma £<?....

see un

valor, y es preciso inculcarle estaj�ea c0!p-toda en-ergft{TI�Fa que

llegue a aceptarla.
-

-

.

A�m en �tro sentido puede .d�� _:-� �ue .2a��disPO�i�ióñ para-
_._

mentir» en cierto modo es congemta en el runo, y constItuye, por
- /' -

-

así decirlo, un lastre que trae al mundo. En efecto, :}I?:;nemos in-

dicado que el niño es incapaz- de distinguir 10$ -OIl1pieJOs repre­

sentativos que correspondea a objetos reales, de las .meras elucu­

braciones de su fantasía. De manera que é3:un �uando el niño per­

siga en sus testimonios la idea de describir simp1emente lo que en

aquel momento es dado a su' consciencia, bajo la influencia evoca­

tiva de la interrogacion, puede muy bien suceder que este conte­

nido de consciencia sea de naturaleza puramente. imaginaria, y

que corresponda, no a una imagen mnémica (real), sino a una
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imagen creada bajo la influencia de un deseo subconsciente, por
ejemplo.

Ambas formas de la «capacidad de mentir» se encuentran no

solamente en los niños, sino también en los adultos de los pueblos
que se hallan en un período primitivo (infantil) de su desarrollo
cultural. El investigador europeo que se encuentra ante tales
«salvajes» y se queja de su tendencia a la mentira, comete la mis­
ma falta psicológica que el educador que ve una mentira-y la
castiga como a tal=-en todo testimonio de un niño que no corres­

ponde a la realidad (sobre todo si con la aceptación de dicho testi­
monio sale el niño beneficiado).

Ante todo hay que hacer resaltar el estado de indiferencia ha­
cia la verdad en que dichos seres se encuentran. El salvaje no

comprende por qué ha de ser, en igualdad de circunstancias, más
valioso decir la verdad-para él ininteresante-que afirmar cual­
quier hecho gratuito que quizás sí le sea provechoso. Pero el pro­
pio salvaje que así se comporta ante el desconocido europeo, sabe
perfectamente distinguir entre los suyos, siempre que es necesa­

rio, 10 que es verdad de 10 que no 10 es; pues fácilmente se com­

prende que sin esta aptitud de diferenciación no habría llegado a

constituirse la sociedad, por primitiva que ella fuese.
La existencia de toda sociedad o comunidad depende, en efec­

to, esencialmente de la posibilidad de establecer, no solamente
una diferencia neta entre 10 cierto y 10 falso-sino también de ob­
tener-cuando menos en determinadas circunstancias-un acata­
miento al principio de la verdad, y una voluntad de proclamarla
siempre por parte de cada miembro de aquélla, considerando la
falta de verdad, pero sobre todo la mentira, en la que hay una vo­

luntad expresa de falsedad, como peligrosa para la sociedad. Si
todos y cada uno de los individuos constituyentes de una sociedad
no diesen por supuesto que sus restantes compañeros tienen en
estima la verdad y no les concediesen un crédito suficiente a sus

afirmaciones, y si en sus mutuas relaciones no pudiesen diferen­
ciar tampoco los hechos verdaderos de los falsos, es evidente que
toda vida en común se haría imposible, y que la sociedad así for­
mada no tardaría en desaparecer. Pero esta concepción se aplica
únicamente a los testimonios que se refieren a asuntos importan­
tes para la vida individual social-ya sabemos, por ejemplo, que
en una conversación humorística ninguno dé los interlocutores
acepta todo cuanto tratan de hacerle creer los demás-, y además
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solamente es válida para las relaciones entre los compañeros de

aquella sociedad. El hecho de que la verdad posea para nosotros

. un valor ético y que la mentira posea este valor en su forma nega­

tiva, depende únicamente de que para nosotros toda la humanidad

constituye una sociedad de la cual nos consideramos todos como

miembros. Hasta qué punto esta valorización ética se encuentra li­

gada a la existencia de la comunidad humana, 10 prueba el hecho

de que no juzgamos como inmorales algunas de las acciones que

cometen los animales, y que si fuesen hechas por nosotros mere­

cerían este calificativo.

Para los hombres que se encuentran en un grado primitivo de

cultura y que aún no se consideran miembros de la sociedad hu­

mana, la verdad no posee todavía «por sí-misma» ningún valor, y

sí solamente cuando se la considera en el estrecho círculo de re­

laciones en que ellos viven: las mentiras que un camarada de co­

legio comete con sus otros compañeros son severamente juzgadas

por éstos; en cambio, las que cometen los .escolares con sujetos

ajenos a su «sociedad», como es, por ejemplo, el maestro, no sola­

mente no merecen para ellos sanción, sino que incluso son hasta

cierto punto alabadas. Únicamente cuando el profesor sabe dejar
de ser un extraño y pasa a confundirse en la comunidad de sus

discípulos-de modo que a la sujeción externa se añada un íntimo

y libre sentimiento general de «compañerismo-->, es cuando cam­

bian las cosas y deja de existir la actitud antes descrita.

Con 10 que acabamos de manifestar hemos puesto en evidencia

que cuando menos el niñ.o mayor conoce ya la verdaderamentira;

es decir, que utiliza con conocimiénto de causa la falsa represen­

tacíon de un hecho para obtener con ello un provecho directo o

indirecto. Difícilmente pueden darse al educador reglas psicoló­

gicas generales para tratar con éxito este vicio o defecto moral.

En cada caso es preciso confiar en el tacto pedagógico del maes­

tro, el cual sabrá encontrar las medidas correctoras más apropia­

das, teniendo siempre en cuenta el motivo que ha.determinado la

mentira. Antes es necesario, no obstante, asegurarse de que real­
mente se trata de un hecho que merece este calificativo.

En todo caso, hay que evitar el procedimiento, aconsejado

por algunos, para descubrir las mentiras de los niños, y que con­

siste en estrecharlos a preguntas, pidiéndoles toda clase de deta­

lles sobre el supuesto hecho delictivo, para ver si el niño incurre

en contradicciones, y se pone así de manifiesto su mentira. Con
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tal proceder acostumbra a conseguirse justamente el efecto con­

trario, es decir, que la fantasía del niño es excitada por el interro-
. gatorio y le permite completar las partes flojas de su relato, am­

pliándolas con nuevas mentiras; así el falso complejo représenta­
tivo va adquiriendo cada vez más caracteres de realidad, y cuan­

to más ocupa su actividad el niño en este sentido, tanto más fir­
memente acaba por creer en la veracidad de su testimonio.

Las faltas del testimonio requieren y permiten desde luego el

influjo corrector de la educación. La pedagogía del testimonio
debe dirigirse en primer lugar a conseguir que la percepción y la
atención del niño se dirigían hacia los detalles y particularidades
de cada objeto, hecho o persona que nos parecen esenciales a los
adultos. En otras palabras: el educador debe aquí, como en otras

ocasiones, fomentar el desarrollo de los procesos que). como con­

secuencia de la evolución del niño y de la acumulación de sus ex-

- periencias, sobrevendrían espontáneamente, un poco más tarde.
Para lograr la transformacion o, mejor, el cambio de dirección
de la atención infantil, haciéndola obedecer a los mismos estímu­
los que la del adulto puede servir, desde el punto de vista pedagó­
gico, los experimentos y ejercicios sobre el testimonio. Por las

preguntas que le son dirigidas aprende el níño cuáles son las par­
ticularidades sobre las que debe fijar su atención. De otra parte,
este ejercicio de «evocación» puede fácilmente asociarse. no sola­
mente a los útiles ejercicios intuitivos, sino también a la enseñan­
za de la geografía y de las ciencias naturales.

La única diferencia entre un ejercicio intuitivo y uno de evo­
cación, consiste en que el niño se ve obligado a dar detalles de un

objeto no solamente mientras 10 tiene delante (y 10 percibe por
tanto realmente), sino también después de haber desaparecido de
su vista (en cuyo caso Io.percibe imaginativamente, es decir, 10
recuerda). Pero también, durante la propia percepcion del objeto
puede dirigirse Ia atención del niño hacia los puntos «esenciales»
del mismo y concentrarse en ellos.

De otra parte, el niño debe ser llevado a efectuar por sí mismo
una revisión crítica de sus imágenes mnémicas o representaci0!1es.
Una vez que ha testimoniado, se le enseña nuevamente el objeto
sobreel cual ha depuesto su informacion, y así se le pone en con­

diciones de ver más rápidamente que por el método ordinario cua­

les sonJas las lagunas de su percepción, y repararlas mediante el

aprendizaje de los 'detalles que primitivamente le pasaron des-
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apercibidos. El niño comprueba entonces-antes también que por

el método ordinario-que los puntos obscuros de su recuerdo no

deben ser rellenados al azar, y aprende a no dar un testimonio

sin antes asegurarse de que las partes de éste suministradas por

la fantasía a por la sugestión, la analogía a la costumbre corres­

ponden realmente al contenido que es objeto del testimonio. Fi­

nalmente, con el método citado, el niño se da cuenta bien pronto

de la ventaja que supone contestar «no lo sé» cuando tiene una

duda fundada, en vez de dar por cierta la primera idea que se le

ocurre.

Ofrece por varias razones una gran fmportancia-y debe por

tanto aconsejarse calurosamente-la regla de que el maestro no

desaproveche ocasión alguna para entrenar a sus discípulos en la

observación de los acontecimientos y en su ulterior evocación y

testimonio. Los testimonies .sobre las excursiones escolares dan

ocasión para ordenar los recuerdos en el tiempo y en el espacio;
los testimonios sobre el médico a el inspector de la escuela pue­

den servir para probar la memoria de personas; en cuanto a la

memoria de nombres y de cifras, puede igualmente ser puesta de

manifiesto mediante los testimonios sobre asuntos de geografía e

historia. En tales ocasiones no debe tampoco dejarse de observar

cómo reacciona el discípulo a las sugestiones que pueden envol­

ver ciertas preguntas.

Todo esto es importante, no solamente Rara la determinacion

de las aptitudes profesionales, sino también porque el maestro

debe tener un gran interés en poseer datos-a ser posible escri­

tos-acerca del valor que debe concederse a los testimonios de

sus diversos discípulos. En efecto, no solamente es frecuente en la

vida de la escuela el hecho de tener que recurrir-para Jines no
. �

escolares-al testimonio de un determinado discípulo, sino que

puede darse el caso, desgraciadamente no muy raro, de que el

propio maestro a alguno de sus compañeros sean acusados de ha­

ber cometido una falta a inmoralidad manifiesta, y únicamente

pueda comprobarse a rechazarse esta acusación recurriendo a

los testimonios de los discípulos. Y no hay duda que el material

recogido en observaciones previas sobre el valor de tales testimo­

nios puede servir de mucho para juzgar- el crédito que debe con­

cederse a las deposiciones actuales.

61
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Se da el nombre de asociación al proceso en virtud del cual dos
o más contenidos de sensación o representacion se relacionan de
tal modo que, cuando uno de los contenidos aparece en la cons­

ciencia, el otro trata también de penetrar en ella. La psicolo­
gía no solamente designa a este proceso con el n9mbre de asocia­

ción, sino que también emplea dicha palabra para expresar el esta­
do resultante del mismo, es decir, la trabazón existente entre los
varios elementos de la consciència y la tendencia evocativa mutua

que entre ellos existe.
Si deseamos saber qué materiales son asociados entre sí, recu­

rriremos a la llamada «ley de las asociaciones», que nos dice:
cuando dos contenidos de consciencia a y b son dados simultánea­
mente o en inmediata sucesión, toda sensación o representación
del primer contenido-o de otro análogo-tiene la tendencia de

provocar la aparición en la consciencia del contenido b. O en
otros términos: cuando dos contenidos de consciencia a y b se en­

cuentran asociados en virtud de su simultaneidad o inmediata
sucesión temporal, la tendencia evocativa de b es determinada no

solamente por la representación del contenido a) sino también por
las sensaciones o representaciones de contenido semejante al de a.

Pienso en mi madre 10 mismo cuando veo a mi padre que cuando

oigo hablar de él o veo su fotografía.
A esto se agrega el hecho de que a veces las tendencias evoca­

tivas proceden de sensaciones o representaciones que, por el mo­

mento, no son plenamente conscientes y se hallan únicamente
cerca del umbral de la consciencia. Más adelante insistiremos so­

bre este asunto; ahora nos limitamos a señalar que los. llamados
«ocurrencias» o «ideas súbitas» se explican justamente por este
motivo.
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La intensidad de la tendencia evocativa, y, por tanto, la fuerza

de la asociación, se miden, en primer lugar, por la frecuencia, y

en segundo lugar, por la rapidez, con la cual el conocimiento de

un contenido psíquico provoca o determina la aparición del aso­

ciado a él en la consciencia. La asociación padre-madre es en mí

más intensa que la asociación padre-père, siempre que cuando yo

piense en la palabra padre me acuda la palabra madre con mayor

frecuencia que la palabra père, y que, además, el tiempo transcu­

rrido hasta la aparición de aquélla sea menor que el necesitado

para la evocación de ésta.

La intensidad o fuerza de una asociación depende también de

otras circunstancias que más adelante analizaremos, y, sobre

todo, de la frecuencia con la que los contenidos asociados han

sido dados simultáneamente en la consciencia.

La escasa solidez y trabazón de las asociaciones es una de las

principales características de la v,ida representativa del niño. Más

tarde veremos cómo este hecho se traduce abiertamente en los

juegos de éste, y le permite inclusive «jugar» con las representa­
ciones. La menor intensidad de las asociaciones se muestra así­

mismo en la duración de los tiempos de reproducción: el niño ne­

cesita mucho más tiempo que el adulto para pasar de una repre­
sentación a otra (también sobre esto volveremos a insistir cuando

nos ocupemos de la técnica y mecanismo de las distracciones).
Si exigimos además de la enseñanza que se acomode 10 más

posible al curso y constitución del pensamiento en el niño, debe­

rnos tratar de averiguar sobre qué vías acostumbra a discurrir

aquél y cuáles son las clases de asociaciones que con mayor faci­

lidad y frecuencia se engendran en su mente. En este respecto po­
demos desde luego afirmar que el niño se halla casi por completo
desprovisto de las asociaciones de causa a efecto, las cuales hasta

la edad de doce años puede decirse que les son desconocidas. Or­

dinariamente, el niño elabora con la máxima facilidad las asocia­

ciones de todo a parte, y esto se comprende claramente que así sea,
toda vez que en la representación del todo se encuentran ya con­

tenidas las representaciones de sus partes. El niño asocia también

con preferencia los objetos que pertenecen a un mismo dominio
sensorial y le cuesta en cambio pasar-en el curso de sus repre­
sentaciones-de un territorio sensorial a otro.

Ya hemos dicho antes que la frecuencia con que son dadas si­

multáneamente dos o más imágenes en la consciència es una

,
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condición esencial para la intensidad de su mutua asociación, y
por esto se comprende que sean sobre todo intensas las asociacio­
nes 'que se establecen entre las diversas particularidades de un

objeto, como son, por ejemplo, el color de la rosa, su forma, su

olor y las sensaciones dolorosas provocadas por sus espinas. Pue­
de decirse asímismo que la representación de un objeto llega a

formarse justamente a expensas de las fuertes trabazones asocia­
tivas que unen las distintas representaciones de sus partes (por
haber aparecido éstas en completa contigüidad temporal y espa­
cial en la consciencia); y esta unión es tan intensa quê rio es posi­
ble pensar o representarse uno de sus elementos sin percibir al

/ propio tiempo los restantes. La representación de una cosa u

objeto puede entonces considerarse como un complejo de repre­
sentaciones aisladas tan íntimo que debe ser tomado como una
unidad y no como un conglomerado. Por nuestra parte, creemos

que 10 que llamamos representación de una rosa no debe creerse
constituída en realidad por la simple agregación de las represen­
taciones parciales de la misma, y, por tanto, nos vemos obligados
a añadir a las partícularidades de éstas las propias de la represen­
tacion total de la misma. Hacemos hincapié en la existencia de un

algo que sirva de fondo para unir las diversas cualidades psíqui­
cas aisladas del objeto, y olvidamos en cambio que ese algo, ese

soporte, no es otra cosa mas que el conjunto de dichas cualidades
o propiedades. Por esta razón sucede aquí, corno en general en la
vida psíquica, que el complejo es algo más que la simple suma de
sus elementos aislados; la íntima asociación de éstos es, en efecto,
el sustratum de una cualidad especial que, al disociarse el comple­
jo en sus partes integrantes, desaparece también necesariamente.

De un modo predominante se aplica este concepto al complejo
más importate de nuestra vida mental, la representación del «yo».
En efecto.tde una parte esta representación no es mas que la suma

delos acontecimientos o experiencias conscientes actuales y pasa­
das, con sus huellas mnémicas y sus conexiones asociativas; pero,
de otra parte, constituye evidentemente un algo especial con vida
y experiencia propias.

No son únicamente las sensaciones e imágenes aisladas proce­
dentes de un objeto las que se pueden reunir para constituir un

complejo perceptivo, sino que también es posible la formación de
éste por la íntima asociación de los elementos de una historia o de
un cuadro o de un proceso conexo.



'PERCEPCION

Como ya hemos visto en el breve repaso que acabamos de dar

al concepto de la asociación, la existencia de una conexión asocia­

tiva entre dos o más contenidos de consciencia se manifiesta no

solamente cuando éstos aparecen conjuntamente como elementos

de una representación, sino también cuando la aparición de una

sensación aislada provoca la reproducción, o, mejor, la evoca­

ción de todos los contenidos de representación a ella asocia­

dos. Así, por ejemplo, cuando veo una rosa, es decir, cuando

experimento sensaciones de color dispuestas en una deterrninada

seriación espacial, se encuentran tan asociados a estos elementos

psíquicos la palabra «rosa» y las representaciones olorosas y tac­

tiles de la rosa que, sin más, se presentan a su vez en la conscien­
cia. Este complejo, constituído por una sensación y por las repre­
sentaciones que a ella se encuentran inmediatamente asociadas
se denomina una «percepción». Las sensaciones, desde que tene­

mos uso de razón, no se presentan nunca aisladas en la conscien­

cia, sino que 10 hacen siempre asociadas a sus representaciones
correspondientes, constituyendo el complejo que denominamos

percepción. Debido a esto puede decirse que las sensaciones puras
sólo existen para los psicólogos que analizan los procesos del co­

nocimiento, los cuales han convenido en separar artificialmente
de las representaciones las sensaciones contenidas en la percep­
ción, constituyendo con ellas una clase aparte. Pero en realidad
10 que es en nosotros consciente, excitado por estímulos externos,
son siempre percepciones.

Los contenidos de las sensaciones deben ser, pues, complemen­
tados por los corrcspondientes contenidos de representación para
constituir las percepciones. Esta «cornplementación aperceptiva»
de los -contenidos de sensación consiste no solamente en la .repro-
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ducción de los contenidos de una representación «pensada» (que
no pueden ser, por 10 tanto, elementos de una simple impresión
sensorial), como, por ejemplo, el nombre del objeto percibido,
sino también de los contenidos que pudiesen ser realmente sentidos

o percibidos; pero que, generalmente, no acostumbran a pasar el

umbralo dintel de la excitación. Casi siempre la complementación
aperceptiva es exacta; pero cuando todo el complejo estimulador,
o alguna de sus partes, son borrosas, pueden engendrarse, como

es natural, múltiples errores. En esto desempeña el hábito un pa­
pel falseador, hasta el punto que determina Ía naturaleza de

la complementación, incluso cuando el objeto no corresponde a

ésta. Esto resulta especialmente peligroso, porque las partes aña­

didas por el proceso de complementación aperceptiva, es decir,
las partes únicamente representadas de la percepción, no pueden
diferenciarse propiamente de las partes realmente sentidas, y todo

el complejo perceptivo parece entonces corresponder a un deter­

minado complejo estimulador (objeto). Un «algo» de un me­

tro y medio de altura, quizás un árbol en realidad, puede ser per­
cibido por mí, en la obscuridad, como un hombre. Un amigo que
hemos visto siempre con barba, es factible que 10 reconozcamos de

lejos y 10 percibamos con ella, aunque ya no la lleve ahora. Tales

desfiguraciones de los contenidos de la percepción se denominan

«ilusiones»; en realidad, gran número de las faltas o errores de

testimonio que se cometen, son más bien debidas a estas ilusiones

que a verdaderas deformaciones de los recuerdos.
.

Las ilusiones pueden ser provocadas, 10 mismo que ciertas

equivocaciones aluciniformes de los sentidos, por la sugestión;
especialmente, la llamada «sugestión de la espera», desempeña
en estos casos un importantísimo papel. Cuando yo espero con la

máxima atención la percepción de una determinada cosa, un olor

muy débil, por ejemplo, me encuentro en «disposición», es decir,
preparado para aceptar su existencia, es frecuente que 10 perciba,
aunque en realidad no exista, o sea de distinta naturaleza el olor

que llega a mí.

Hemos hecho notar un hecho sobre el cual conviene ahora in­

sistir, y es que la «modificación aperceptíva» de las sensaciones

contenidas en una percepción debe ser diferenciada-si queremos
ser precisos-de la «complementacion aperceptiva» a que an­

tes hemos hecho referencia. En efecto, mientras que esta última'
enriquece a la percepción por contenidos que no llegan a pasar el
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umbral de la consciencia, la primera (modificación perceptiva)
hace que los complejos de estímulos (objetos) sean percibidos de un

modo diferente a como correspondería en realidad a los estímulos
objetivos que pasan el umbral de la consciència. Los contenidos de
sensación originados por tales estímulos pueden ser corregidos y
modificados por contenidos de percepción dirigidos en otros senti­
dos. Al ocuparnos de las sensaciones, pusimos ya de manifiesto que
nosotros no percibimos las cosas con sus reales colores físicos, ta­

maños, etc., sino que inconscientemente añadimos a la percepción
los elementos mnémicos que más han acostumbrado a acompañar­
la en nuestra experiencia. El cielo es para nosotros «azul», y
cuando un pintor-prescindiendo de este «color de memoria»-lo
ve y 10 pinta verde, por ejemplo, nos parece esto innatural.

El hecho de que las sensaciones tengan que ser complementa­
das aperceptivamente por representaciones para que la percepción
se efectúe, constituye una utilísima disposición de nuestra vida
espiritual. En efecto, el complejo de las sensaciones, adquiere,
gracias a los contenidos representativos que se le añaden, una or­

denación y mernbracion; las particularidades interesantes-que
son justamente las que se hallan asociadas con múltiples conteni­
dos representativos-se destacan de las demás, y el complejo ad­
quiere, merced, por ejemplo, a la representación sobreañadida
del nombre, una categoría superior. De otra parte, es preciso se­

ñalar que con esto ùn gran número de los estímulos que obran
simultáneamente sobre nosotros, 10 hacen casi sin dejar huellas, y
éstos son todos los que determinan impresiones no relacionadas
con los contenidos representativos que en aquel momento se en­

cuentran presentes en la consciencia; por ello en toda percepción
existen numerosas fuentes o causas de error. Los contenidos de
sensación que no se encuentran todavía suficientemente asocia­
dos a contenidos representativos para poderlos llevar al plano
consciente pasan desapercibidos, y por esta razón en todo com­

plejo de sensaciones escapan casi siempre al conocimiento deter­
minados elementos o particularidades. Como quiera que el teso­
ro representativo del niño es no solamente menor que el del
adulto, sino que además se halla integrado por contenidos distin­
tos, y como quiera también que la conexión asociativa entre los
contenidos de sensación y representación en el niño es distinta
que en el adulto, se comprende que aquel perciba de otra manera

que el hombre.
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La cantidad de contenidos representativos de que se dispone

para efectuar la complementación aperceptiva de las sensaciones,

no solamente es variable de uri individuo a otro-según sus «intere­

ses»-, sino que también es distinta en un mismo sujeto, según

por ejemplo cuál sea la clase de impresiones que han precedido

a las actuales, o según la «actitud» en que aquél se encuentre co­

locado. El escolar se halla, pongamos por caso, en una actitud

diferente durante los ejercicios de dibujo que durante las leccio­

nes de historia natural: para la representación gráfica es evidente

que precisa ver una fior de muy distinto modo que para su des­

cripción botánica. Por esto el cambio de una clase a otra durante

el día escolar presupone también un cambio en la facilidad de

evocación del conjunto de imágenes (contenidos representatiyos),
que son necesarias para la comprensión y manejo de los diver­

sos objetos de la enseñanza. Esto, como· es natural, lleva a una

cierta intranquilidad espiritual, y obra en contra de la buena con­

centración de la atención. Esta.consideración 'abona el estableci­

miento de una «enseñanza total», cuando menos en las clases in­

feriores y en las de niños anormales, y habla en contra de la acu­

mulación de demasiadas clases (siendo éstas entonces muy cortas)

durante una sesión escolar. La «actitud» en que se encuentra colo­

cado el sujeto,no solamente determinala clase de complementación

aperceptiva (y con ello el sentido de la percepción), sino que tam­

bién puede producir alteraciones aperceptivas bajo la forma de

ilusiones. Después de haber hecho un discurso político, pronun­

cié en lugar de la palabra Sparëassenbuck (cartilla- de ahorro),

la palabra Spartakismus (espartaquisme).
A este motivo-es decir, a una falta del proceso de comple­

mentación aperceptiva-se deben asímismo buen número de las

faltas de lectura. En efecto, éstas se cometen especialmente cuan­

do el texto, por su falta de trabazón, no proporciona una buena

ayudapara que el sujeto se coloque en la «actitud» correspondien­

te al asunto de que se trata, o bien, también, cuando la palabra
malleída nos es desconocida o muy poco conocida por su signifi­
cado. Por esta razón, en los ejercicios de lectura se deben emplear

únicamente trozos bien ligados (desde el punto de vista de sus

relaciones asociativas) y de fácil comprensión, evitando eluso de

palabras raras que no constituyen para él niño .mas que un con-

.
junto de letras sin sentido (y que parecen verdaderas piedras co­

locadas en el camino de su lectura).
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También el adulto necesita para leer combinaciones de letras
sin sentido un tiempo mayor-a igualdad de letras leídas-que el

requerido para la lectura de letras constitutivas de palabras, y co­

mete, además, muchas más faltas. De otraparte es preciso, como

se comprende, obligar al niño desde sus primeros ejercicios de lec­
tura a que no «lea de carrerilla» y que se fije en el significado de 10

que lee.
Los hombres se comportan ante las percepciones, y sobre todo

durante la lectura, de diversas maneras, que permiten clasificar­
los en tipos bien definidos. El tipo «objetivo» se distingue por ta
fidelidad de reproducción de sus impresiones y la escasa interven­
ción que en el proceso de complementacíon aperceptíva tiene su

actitud psíquica; en cambio, el tipo «subjetivo- puede decirse que
utiliza sus sensaciones únicamente como pretexto o medio para
que sobre ellas prendan los contenidos representativos desperta­
dos por asociación. La lectura, incluso en los adultos, proporcio­
na una buena ocasión para diferenciar estos dos tipos: el primero
lee casi deletreando, se fija en todas las faltas de imprenta y no

adelanta en su lectura hasta tanto que no se ha percatado de to­

das las particularidades, morfológicas y de significado, de 10 leí­

do; el otro, en cambio, abraza con una solamirada todo el párra­
fo, se contenta con una aproximada comprensión o concepción de
su contenido y pasa sin darse cuenta, no solamente las faltas de

imprenta, sino incluso algunas de sintaxis, no siendo raro tampoco
que cometa groseras equívocaciones por creer haber leído 10 que
en realidad pensaba acerca -de ello.

Existen profesiones cercanas, de las cuales unas requieren
preferentemente tipos objetivos, y otras, en cambio, demandan ti­

pos de concepción subjetiva y predominantemente aperceptiva,
como son: el cajista que con frecuencia debe leer escritos ininteli­
gibles ha de saber leerlos, completándolos -aperceptivarnente y el
corrector que, por el contrario, debe prescindir del sentido de 10
escrito y fijarse únicamente en los errores de imprenta ..

También el maestro que debe corregir muchos trabajos de sus

discípulos se acostumbra con el tiempo a la lectura «objetiva» di­
rigida a percibir las particularidades de los mismos. Más difícil
es el paso del tipo objetivo al subjetivo, acostumbrado a percibir
la impresión general de una lectura, como necesita, por ejemplo,
el <lector» de un editor o un director de un teatro.

En la escuela p-uede observarse si un alumno es apto para
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efectuar la complementación aperceptiva que requieren diversas

profesiones (en el dominio de las imágenes visuales los cajis­
tas y en el de las imágenes acústicas las telefonistas, por ejemplo).
¿Cómo se comporta un alumno ante unos apuntes ininteligi­
bles que le presta un compafíero? ¿Qué hace cuando un condiscí­

pulo le dicta algo? También ofrece importancia para la psicología
individualla cuestión de saber si la percepción se efectúa rápida­
mente o despacio y de si existe entre los alumnos alguno que ten­

ga un interés por nuevas observaciones, que en su forma más in­
tensa se puede considerar como una verdadera «hambre percepti­
va» (el afán de saber), y de si el alumno hace en las excursiones
escolares espontáneamente trabajos y observaciones dignas de
interés.
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Un contenido representativo es reproducido con tanta mayor
facilidad cuanto más intensamente se encuentra fijado en la me­

moria, y, en segundo lugar, cuanto más estrecha sea la relación
existente entre él y los contenidos que en aquel momento llenan
la consciencia. La solidez de una asociación depende en primer
término de la frecuencia con la cuallos dos contenidos asociados

por la misma han sido dados simultáneamente en la consciencia,
y, después, del tiempo transcurrido desde su última evocación.

La relación asociativa entre dos contenidos se relaja con el

tiempo y surge un olvido, del propio modo que se origina una pro­

gresiva debilitación de la viveza y claridad de la capacidad evo­

cativa de dichos recuerdos o representaciones aisladas. La fun­
ción que antes hemos denominado «memoria» (cuando se refería a

la conservación de los recuerdos aislados) debe ahora denominar­
se «memoria asociativa». Cuando pido a alguien que se represen­
te un determinado lugar, conseguirá cumplir mi deseo más o me­

nos bien, según cual sea la claridad de la imagen correspondiente
al Citado sitio, independientemente de todo proceso asociativo.
Mas si, por el contrario, a ese alguien le pregunto cuál es la pala­
bra que en español expresa el significado de la voz francesa «la

maison», entonces la contestación depende de la intensidad de la

asociación maison-casa.
Las dos condiciones que hemos señalado como prímordiales

para determinar la intensidad de las asociaciones actúan entre sí

contrariamente: es decir, cuanto más frecuentemente son dados
en inmediata sucesión temporal en la consciencia los contenidos

que deben asociarse, cuanto más firmemente esté impresa una

asociación, tanto menores son las probabilidades de que ésta se

olvide.
.
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El aprendizaje (Lemen), o sea la constitución o fijación de
contenidos e on vistas a su ulterior reproducción, sirve para
intensificar las asociaciones y trata de detener y prolongar el

proceso del olvido. El aprendizaje consiste esencialmente en el

ejercicio y entrenamiento de la función evocativa y reproductiva
de las impresiones o, mejor dicho, en el ejercicio de la función que
nos permite escoger y llevar Claramente al plano consciente, entre
las múltiples tendencias reproductoras que despierta una impre­
sión; la que se halla más en acuerdo con nuestros deseos (1).

El aprendizaje puede revestir diversas modali_9-aûes que yamos
a enumerar. En primer lugar es posible que con é=L sestrateúnica­
mente de lograr una especie de seriación asociatIy:� -â� las impre­
siones, de modo que cada término de �sta serie�utigine la repro­
ducción del siguiente; esta modalidad sir:ve1?ara-àprertder las poe­
sías, etc. (aprendizaje de papagayo o de carrerilla). De otra parte
puede ser finalidad del aprendizaje establecer asociaciones pares
como, por ejemplo, ocurre en el aprendizaje de �oCaDtOS extran­

jeros, de fechas históricas, de designación de seres y- minerales
en la historia natural, etc. Aquí es preciso todavía liaée:r una a#­
tinción de los casos en los que es-conocido un miembro de los do:; �::"""
de cada serie para separarlos de aquéllos en los cuales se descono-�
cen y se conocen ambos. El último caso ocurre, por ejemplo,
cuando se trata de contar una historia en la que es posible-pon­
gamos por caso-que sepamos que un determinado personaje ha
sido nombrado regente, y únicamente debemos fijar en nuestra

memoria lafecha en que este hecho tuvo lugar. Otro es el caso

cuando uno de los-miembros del par nos es completamente desco­
nocido, cual sucede, por ejemplo, en el aprendizaje de una lengua
extranjera; entonces es preciso no solamente atender y fijar. dicha
palabra en la memoria, sino asociarla también con el correspon­
diente vocablo de nuestro idioma. Tanto para el aprendizaje como

.para la conservación y el olvido, rigen en ambos casos leyes algo
diferentes.

Los datos de la.ínvestigacion experimental de la memoria aso­

ciativa-que vamos a exponer aquí desde el punto de vista de su

aplicación al 'aprendizaje - han sido adquiridos utilizando casi
�iempre un material sin sentido (principalmente sílabas incone-

(1) Más claramente podría decirse: la función que nos permite escoger entre varias aso-

cíacíones la que necesitamos en aquel momento.-N. del T.



MEMORIA. ASOCIATIV A 73

xas), pero su valor ha sido confirmado cuando se ha empleado
material con sentido. Aunque así no hubiese sucedido, es induda­
ble que los datos adquiridos con el material inconexo podían apli­
carse al material conexo o lógico, porque en todo aprendizaje
existe una parte mecánica) y el sentido del material aprendido
sólo es secundariamente percibido como una nueva ayuda para la
memoria. Esta ayuda sirve únicamente-expresándola en térmi­
nos utilitarios-para conseguir que se aprenda más pronto y se

conserve retenido más tiempo el material con sentido que el inco­

nexo; pero las. leyes relativas a la memoria para la conserva­

ción de ambas clases de material son esencialmente idénticas.
Para la comprobación experimental de estas cuestiones se ha

preferido utilizar material sin sentido (inconexo), porque sus par­
tes constitutivas son más semejantes y pueden, por 10 tanto, com­

pararse con mayor facilidad y uniformidad los resultados del

aprendizaje.
Los procedimientos técnicos de que nos valemos para investi­

gar la memoria se dividen en dos grupos, que corresponden a las
dos modalidades de esta función que se utilizan en la escuela. El
establecimiento de las asociaciones pares se investiga por el lla­
mado «método de la continuación», que consiste en hacer apren­
der a la persona examinada una serie de 12 sílabas inconexas.
Una vez terminado el aprendizaje, se exponen éstas visualmente
o a:cú�ticamente, pero sin orden alguno, y la persona debe decir
en cada caso la sílaba que sigue (en la serie) a la expuesta. El

aprendizaje por asociación en serie se explora mediante el llama­
do «método reproductive», que _consiste en hacer repetir libre­
mente el material aprendido, dando cuando sea necesario algunos
puntos de apoyo (ayudas) a la persona examinada; cuando esta
libre reproducción fracasa, el sujeto debe aprender nuevamente
la serie, hasta ser capaz de repetirla de memoria con exactitud.

.Los datos obtenidos con el empleo de tales métodos son extra­

ordinariamente numerosos y variados. El hecho más importante
para nosotros es, no obstante, el ya citado de que el material co­

nexo o asociado (material con sentido) es aprendido con mayor
facilidad yes menos olvidado que el material sin sentido. De aquí
se deduce cuán escasa utilidad reporta el esfuerzo efectuado .para
aprender las cosas de carrerilla, y cuán absurdos y antípedagogí­
cos resultan los exámenes en los que se da ocasión para que esta
clase de aprendizaje tenga lugar. También se deduce como regla
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pedagógica la necesidad de que el maestro explique previamente
a sus discípulos el significado, de las cosas que deben aprender

- (poesías, historias, definiciones, etc.), aclarándoles, a ser posible
etimológicamente, el significado de las palabras que sean para
ellos extrañas, o haciéndoselo asequible mediante ejemplos y

comparaciones. Finalmente, resulta de gran conveniencia que se

funde lógicamente la sucesión de los acontecimientos, históricos

o nOl que deban aprenderse. Con tales medidas no solamente se

favorecerá la intensificación de las relaciones asociativas entre

las partes del material aprendido, sino que se facilitará, como es

natural, la ulterior evocación del mismo. �

En la utilización de los datos lógicos que pueden servir de ayu­
da para el aprendizaje del material con sentido se notan asímismo

notables diferencias, según se trate de discípulos inteligentes o

ininteligentes. En efecto, el sujeto inteligente no solamente apro­
vecha cuidadosamente en su aprendizaje las relaciones lógicas
que pueden verse desde el primer momento en toda clase de mate­

rial, sino que, además, es capaz de descubrir y crear esas «ayu­
das» inventando en cada caso nuevos medios mnemotécnicos. En

cambio, el sujeto torpe no descubre tales medios, y ni siquie­
ra es capaz de utilizar-para ayudarse en su aprendizaje-los
que buenamente se le ofrecen a simple vista. Por esta razón,
para el sujeto ininteligente no existe ninguna diferencia esencial

entre el aprendizaje de material inconexo (sin sentido) y el de

material lógico, mientras que las personas listas, aunque su

memoria,. propiamente dicha, sea peor que la de las torpes,

siempre aprenderán con mayor facilidad que éstas el material

lógico.
_
El hecho de que, por 10 común, exista esta mayor facilidad de

aprehensión y conservación del materiallógico se debe a una pro­

piedad o ley general que se enuncia diciendo: una materia es

aprendida y recordada tanto mejor a medida que sus partes
constitutivas son susceptibles de ordenarse más perfectamente

. y constituir un todo. La debida membración y-pase la palabra­
articulación sistemática del material que debe ser aprendido,
es, por 10 tanto, una importante función. que ha de realizar el

maestro.

Otra manifestación de la ley general que acabamos de enun­

ciar es la de que la ordenación rítmica del material facilita tam­

bién su aprehensión. Así, por ejemplo, la prosa es más difícil
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de recordar que los versos, y por esto se justifica la práctica, de

antiguo seguida en la escuela, que consiste en dar forma versifica­
da a las materias_completamente prosaicas que deben ser fijadas
en la memoria infantil.

También, cuando aconsejamos que el primer ejercicio de lectu­
ra se haga partiendo de palabras enteras y no- de letras aisladas,
lo hacemos fundándonos en la misma ley general. Para nuestro

espíritu, la parte, la letra, no es algo más simple que el todo, la

palabra. Esta última, incluso, es más conocida y menos extraña

que los elementos, artificialmente separados, de las letras; por
esto la imagen de la palabra es más fácilmente evocable y repro­
ducible que las de sus letras aisladas. En efecto, la letra sólo tiene !
al principio significado para el niño como parte constitutiva de Iuna palabra. El primer ejercicio de lectura debe ser, por 10 tanto,
más analítico que sintético.

Vamos a reseñar ahora el resto de resultados obtenidos por la

investigación experimental de la memoria para ver si llegamos a

trazar el plan de un buen método de aprendizaje. Y a este fin em­

pezaremos por plantearnos la siguiente pregunta: ¿cómo debemos

proceder para aprender un material cualquiera en el menor tiem­

po y con el mínimo esfuerzo, es decir, con el menor número de

repeticiones, y para retenerlo luego 10 más posible?
Primeramente, vamos a dar cuenta de un hecho quizás evi­

dente por sí mismo: para aprender cualquier cosa es necesa­

rio concentrar sobre ella toda la atención y asociar a su per­
cepción la idea de conservarla en la memoria (es decir, tener el

propósito de recordarla). Sin duda, cuando una percepción se

repite con mucha frecuencia, - puede tener lugar su fijación im­

pensada en la memoria; así, por ejemplo, después de haber leído
el Fausto cincuenta veces, habré retenido algunos de sus pa­
sajes, aunque no me haya propuesto recordarlos. Pero, casi siem­

pre, en tales casos se recuerda únicamente el contenido de los

puntos sobre los cuales se ha dirigido con preferencia la atención,
mas no su exacta expresión verbal (que ordinariamente no inte­

resa). Al ocuparnos de la psicología del testimonio hemos visto ya
también cuán escasa es la intensidad con que son recordadas
las percepciones sobre las cuales no se ha dirigido de un modo es­

pecialla atención.
Incluso las imágenes de los objetos que estamos cansados de

tener ante nosotros y de verlos 100 y 1.000 veces, como, por ejem-

75



76 PSICOLOGÍA PARA MAESTROS

plo, el horario de nuestro reloj de bolsillo o la cabecera de nuestro

periódico, ,no podemos en muchas ocasiones evocarlas y reprodu­
cirlas con exactitud. El intento de dibujar de memoria la E ma­

yúscula de imprenta (del abecedario alemán) sumerge a gran
número de germanos en un mar de dudas y confusiones. Y es por

que, al considerar tales objetos, acostumbramos a dirigir nuestra

atención, no a la percepción de su forma externa, sino al conteni­
do que por ella se representa, y por esto las particularidades mor­

fológicas son olvidadas con facilidad. Este hecho tiene importan­
cia para la práctica del aprendizaje de memoria, pues indica

que nada o muy poco se conseguirá con la simple repetición me­

cánica y automática: si la atención no se halla al propio tiempo di­

rigida hacia el material que se desea aprender.
En la simple lectura de una poesía es fácil que se desvíe de

ésta la atención, y un medio para impedirlo consiste, por ejemplo,
en efectuar la lectura en alta voz, medida ésta que, como se com­

prende, no resultará de utilidad-por otros motivos-en los sujetos
. de tipo visual puro; de otra parte, mediante ,la lectura en alta voz

se dificulta la distracción de la atención, pero no se impide con

seguridad. En cambio, existe otro medio para concentrar la aten­

ción sobre el material que debe aprenderse, y consiste en que una

vez levemente fijado en nuestro espíritu, nos esforcemos por evo­

carlo y reproducirlo de memoria, repitiendo estas evocaciones en

vez de leerlo de nuevo una y otra vez. Esto tiene, además, la venta­

ja de que permite notar fácilmente cuáles son los puntos que han

sido más débilmente fijados y sobre los cuales conviene insistir,
dirigiendo con mayor intensidad la atención.

1:!as la principal ventaja del citado método consiste en que­
en su forma más .pura - constituye un verdadero aprendizaje
(mediante ejercicios de evocación) que se diferencia por com­

pleto de la simple lectura repetida o de la pasiva asimilación

del material por la vía acústica. Dicho procedimiento puede em­

plearse también durante la lectura, y en tal caso, cuando ésta se

efectúa con propósito de memorización, debe distinguírse deIa

simple lectura; pero desde luego, la forma típica del método con­

siste en evocar lo leido inmediatamente después. 'Este procedi­
miento (también llamado «método de la recítacion») se ha mostra­

do superior, en las investigaciones expérimentales, a los métodos

.

ordinarios de lectura, y únicamente tiene el peligro de que, si 'no

se emplea con prudenci�, puede conducir fácilmente a reproduc-
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ciones-falsas, las cuales-por razones que más adelante expondre­
mos-son capaces de impedir la constitución de las reproducciones
y asociaciones verdaderas. Este inconveniente puede evitarse con

facilidad, acostumbrándose a efectuar las primeras recitaci?nes
con el texto delante para comprobar, en caso eventual, su exac­

titud.

Otros datos importantes arrojados por ra investigación experi­
mental de la memoria se refieren a la repartición o distribución
del material que debe aprenderse, a la repartición temporal de las

reproducciones y al ritmo del aprendizaje.
En cuanto a la repartición del material que debe aprenderse,

existen dos posibilidades. Cuando hay que aprender una poesía
de seis estrofas, por ejemplo, la mayoría de las personas se dedi­
can a aprender primero la primera, después la segunda, y así su­

cesivamente' pasando finalmente a recitar la poesía entera. Pues

bien, aunque es el método más generalizado, la experiencia de­
muestra que es mejor leer siempre-desde el principio-la poesía
entera y comenzar a recitarIa desde su primera letra hasta el fin

(aunque, como es natural, esta recitación resulte incompleta).
Claro es, no obstante, que si la poesía en cuestión ofrece algunos
versos de especial dificultad, deberemos empezar por fijar .éstos
debidamente en la memoria antes que dedicarnos a aprenderla de
corrido (es decir, a memorizarla como un todo). Además, se com­

prende también que 10 dicho se aplica únicamente para las poesías
cuya extensión no sobrepasa nuestras posibilidades de aprendizaje
en una sola sesión. Con 10 expuesto queremos, pues, significar tan

sólo el hecho de que una poesía será aprendida más rápidamente
y quedará mejor fijada en nuestra memoria si desde el principio
la leemos y nos esforzamos en recitaría entera, que si procedemos
a aprenderla por partes. Y esto, no solamente se halla demostrado
experimentalmente, sino que resulta fácilmente comprensible ade­
más por bien fundamentados motivos.

Las razones que explican la ventaja del aprendizaje o memori­
zación «total» sobre el aprendizaje o memorización «por partes»,
pueden ser bien comprendidas' considerando dos hechos bien co­

nocidos: uno de ellos es el de que las primeras estrofas de poesías,
_

canciones, etc., son, por regla general, mucho más. conocidas
que las siguientes; el otro se concreta en el consejo siguien­
te: «cuando no se puede seguir adelante conviene volver a co­

menzar». Pues bien, si se aprende una poesía «por partes» es



posible que una de ellas (ordinariamente la primera) sea, por

así decirlo, sobreaprendida y que las demás (por 10 general las del

centro) sean descuidadas. De otra parte, cuando se aprende

por partes se asocia al final de cada una de ellas; no el comienzo

de la siguiente, sino el principio de ella misma, y se constituye así

una asociación, que no solamente resulta estéril, sino que actúa en

sentido perjudicial, toda vez que dificulta la producción de las

asociaciones entre una parte y otra. Recordaremos aquí, aunque

hayamos, de volver a insistir más adelante, el ya citado fenómeno

de la «inhibición asociativa».

Siendo, pues, como vemos, el aprendizaje global generalmente

preferible - con las limitaciones que nos son ya conocidas-al

aprendizaje «por partes» cabía esperar que, cuando Il1enos, las

personas adultas hubiesen hecho ya este descubrimiento por sí

mismas y supiesen aplicarlo para lograr así un aprendizaje econó­

mico de las cosas. Y, no obstante, sucede prácticamente lo contra­

rio, o sea, que también los adultos acostumbran a utilizar el méto­

do del «aprendizaje por partes».
Esta anomalía sólo cabe explicarla por el hecho de que este se­

gundo método proporciona antes que el primero la sensación de

saber algo perfectamente, y satisface, por 10 tanto, más pronto los

deseos que tiene el sujeto. de poder memorizar pronto, aunque sólo

sea en parte, el material estudiado.

Como medio para evitar la fatiga que se presenta con mayor

facilidad durante el aprendizaje global, se ha recomendado efec­

tuar una pequeña pausa tras la lectura de cada párrafo o estrofa,

y una gran pausa cada vez que se acabe de leer todo el material.

Otra cuestión del aprendizaje económico es la de saber si resul­

ta preferible aprender una materia repitiéndola continuadamente,

o, por el contrario, es mejor dejar transcurrir un cierto tiempo
entre las repeticiones. La experimentación ha demostrado sobre

este asunto 10 siguiente: en las materias que requieren muy pocas

repeticiones para aprenderse, es preferible efectuar éstas ininte­

rrumpidamente. Por el contrario, las materias que exigen un gran

número de repeticiones para fijarse en la memoria .serán prefe­
rentemente aprendidas apreciando éstas en varias sesiones (cuan­

tas más mejor). En este aspecto, lo mejor, en tales casos, es leer

en cada sesión una sola vez todo 10 que se desea aprender.
Estas normas, apoyadas en una firme base experimental,

permiten establecer diferencias en el número de repeticiones re-

78
\

PSICOLOGÍA PARA MAESTROS



l\ŒMORIA ASOCIATIVA

queridas para el aprendizaje de una materia, según que éstas se

espacíen en muchas sesiones o se acumulen en pocas o en una

sola. Para explicar este hecho puede invocarse, en primer lugar,
la acción de la fatiga y, de otra parte, el aburrimiento (y, por tan­

to, la desviación de la atención) que entraña la continuada repeti­
ción de la misma materia. Pero estas explicaciones son, no obs­
tante, insuficientes, pues la espaciación de las repeticiones se

muestra también beneficiosa cuando no cabe invocar la acción de
dichas influencias. Es preciso admitir por lo tanto un tercer factor
causal, y éste es la llamada «perseveración» de las representacio­
nes, es decir, la propiedad que tienenlos contenidos representati­
vos (imágenes) de permanecer un cierto tiempo, después de su

evocación, en las proximidades del plano consciente, acercándo­
se a él cada vez más después de toda nueva evocación. Esta pro­
piedad se manifiesta en la mayor facilidad con que son reproduci­
dos tales contenidos, a medida que van siendo evocados más ve­

ces. Si se encuentran simultáneamente dos contenidos representa­
tivos en la consciencia, en virtud de su perseveración se fijarán
aún más sus relaciones asociativas. Las perseveraciones actúan
no obstante solamente cuando la conciencia no se encuentra in­
tensamente desviada por otros estímulos, y, por lo tanto, será es­

pecialmente posible su producción durante los estados de reposo.
Las perseveraciones pueden llevar a cabo su acción consoli­

dadora únicamente después de la sesión de estudio. Quiere esto de­
cir que si trato de aprender la materia de la lección en una sola
sesión y acumulo en ella todas las repeticiones que de la misma
estoy dispuesto a hacer, sólo permito actuar una vez las perseve­
raciones de las representaciones asociadas. Por el contrario, cuan­
to más reparto las repeticiones, es decir, cuanto más las espacío,
tanto mejor y más veces pueden actuar las perseveraciones, y tan­
to más facilito a mi subconsciente la tarea de completar lo par­
cialmente sabido por la consciencia. El escolar acostumbra a sa­
ber que la más provechosa lectura de su lección es la que efectúa
por la noche inmediatamente antes de irse a la cama.

El fenómeno de las perseveraciones conduce a otro hecho im­
portante demostrado por la psicología experimental y de gran
significación para el proceso del aprendizaje: la llamada «inhibi­
ción secundaria». Las perseveraciones de los contenidos represen­
tativos y sus acciones sobre las asociaciones existentes entre
los mismos son perturbadas cuando la conciencia se encuentra
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materna no presupone la recíproca (traducir de la lengua materna

a dicho idioma), y por ello es preciso cultivar separadamente am­

bas modalidades de traducción" Y 10 mismo sucede para..establecer
los pares de asociaciones entre las palabras nacionales yextran­

jeras, los cua�es deben ser fijados en ambos sentidos.

De otra parte, diremos que la traducción a la lengua materna

resulta mucho más fácil que de ésta a la lengua extranjera, por­

que el miembro que debe reproducirse en el primer caso es mucho

más conocido que en el segundo. El valor de fijación de una aso­

ciación depende, pues, no tanto de que conozcamos' su primer

miembro, como de 10 familiar que nos resulte el segundo.
En cuanto hace referencia a la capacidad de aprendizaje y de

recordación, existen numerosas diferencias típicas e individuales.

Desde luego debemos distinguir la capacidad de aprendizaje que

se manifiesta, por ejemplo, en el número de repeticiones necesa­

rias para fijar una materia (10 que podríamos llamar facilidad de

aprendizaje); la extensión de la capacidad de aprehensión (Merk­

fahigkeit) que se manifiesta en el número de elementos que pue­

den ser fijados o notados de una vez; la duración de la me­

moria; la fidelidad o exactitud de la misma, es decir, el grado de

modificación (falseamiento) que sufren los recuerdos bajo la ac-

;
cion del tiempo; la extensión de la memoria, es decir, el número

de sus recuerdos y adquisiciones; la distribucián de la misma­

uniforme o no-, es decir, el valor que tiene en los diversos cam­

pos sensoriales y perceptivos (sonidos, colores, lugares, objetos,

procesos, personas, nombres, cifras); finalmente, su rapidez y se-

I guridad, es decir, la prontitud y precisión-mayor o menor-con

la que pueden ser evocados los recuerdos a voluntad del sujeto.
Estas particularidades-individuales de la memoria se encuen­

tran, como es natural, parcialmente ligadas y dependientes entre

sí. Tales relaciones mutuas nos son únicamente conocidas en par­
te. Así, por ejemplo, la creencia corriente de que el que aprende
de prisa olvida pronto, debe ser aún objeto de una comprobación
científica.

Algunas de estas particularidades individuales de la memo­

ria ofrecen interés, y son importantes también desde el pun­

to de vista de la psicología profesional: los empleados de regis­
tros deben tener una rápida y segura capacidad de evocación; los

dependientes de tiendas y almacenes deben poseer: una buena me­

moria topográfica (de los sitios en que se encuentran colocados
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los diversos artículos); ellinotipista y el mecanógrafo una buena
capacidad de aprehensión visual de letras, etc. La vida escolar
proporciona- sin duda ocasiones propicias para observar y descu­
brir la existencia de tales capacidades o aptitudes: cuando un
alumno aprende con facilidad y fija persistentemente en su memo­

ria un mapa geográfico, cuando recuerda la distribución de los ob­
jetos en los armarios de la clase, y sabe en qué páginas del texto se

encuentra talo cual materia posee, a no dudarlo, la aptitud que
hemos creído necesaria al dependiente almacenista. Cuando un

discípulo al copiar una lección cualquiera no es capaz de recor­

dar de una vez un buen número de palabras y se ve obligado a

consultar frecuentemente el texto 'original, carece con seguridad
de la aptitud que antes hemos señalado como necesaria al linotí­
pista o al mecanógrafo.

La capacidad de aprehensión y fijación del niño es, sin duda,
menor que la del adulto, y por esta razón aquél es incapaz de reo,
cordar, no sólo las palabras, sino también el sentido de las frases
o preguntas algo largas, después de haberlas leído u oído una sola \vez. Esto debe ser tenido en cuenta al dictarle, y, sobre todo, al \
formularle preguntas.

En general, puede decirse que la memoria infantil es peor que
la del adulto, en cuanto hace referencia a los aspectos parciales de
la misma que acabamos de señalar, aunque es creencia popular 10
contrariovY este criterio se aplica! sobre todo, a la capacidad de
aprehensión, a la facilidad de aprendizaje y retención y a la rapi­
dez y seguridad evocativas. En cuanto a la capacidad de aprendiza­
je, el juicio apriorístico popular olvida, sin duda, que el niño se en­

cuentra muchísimo más entrenado que el adulto para aprender las
cosas de memoria, toda vez que este último apenas si ha tenido
ocasión de ejercitar esta aptitud desde que abandonó la escuela o
la Universidad, y ha perdido, por 10 tanto, todo su entrenamiento
funcional. Mas basta que por cualquier circunstancia (unas oposi­
ciones en puerta, por ejemplo) el adulto se vea obligado a ejercitar
de nuevo su aprendizaje de memoria para que sobrepase rapidamen­
te las posibilidades del niño en esta cuestión. La menor precisión y
rapidez evocativa de la memoria infantil se explica por el hecho
de que las reproducciones en el niño son mucho más lentas que en
el adulto; los tiempos de reproducción son mayores y alcanzan
una duración absoluta considerable. Por esto, si el maestro' no
obtiene una contestación del discípulo tan rápidamente como es-
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peraba, no debe perder la paciencia y deducir de ello una falta de

saber.

Esto nos conduce a ocuparnos de otra't!serie de resulfados pro­

porcionados por la investigación de la memoria, que se refieren a

la reproducción de 10 aprendidoy, de rechazo, a la técnica de la

enseñanza y a las distracciones de la atención.

Incluso estas -faltas de atención pueden servir al maestro, no

solamente para cerciorarse de los conocimientos de sus discípulos,

sino para inculcárselos con mayor fuerza. Para ello existen algu­

nas reglas, deducidas de los datos de la psicología experimental,

que pueden servir de valiosa ayuda al maestro, si la práctica no

ha hecho que éste las aplicase ya de un modo. empírico.

Es un principio de enseñanza frecuentemente empleado el que

aconseja dejar a los discípulos que descubran por sí mismos nue­

vos hechos científicos, poniéndoles en condiciones y guiándoles

para que puedan hacerlo. Las ventajas de tal procedimiento de

enseñanza son fácilmente comprensibles: el niño debe concentrar

mucho. más su atención, se interesará en mayor grado por la ma­

teria estudiada, etc. Si consideramos ahora este método desde el

punto de vista de la psicología de la memoria, veremos, no obs­

tante, que ofrece un peligro que no debe pasarse por alto. El discí­

pulo que no llega a encontrar la respuesta correcta y da una falsa,

asocia el contenido representativo involucrado en la pregunta a

eon el involucrado en la respuesta inexacta z. Y la consecuencia de

ellos es que, después) .cada vez que la cuestión a se presente será

evocada, en respuesta a ella, la contestación falsa f, aunque casi

siempre unida a un sentimiento desagradable, que se fijó primiti­

vamente en ella, y que quizás debiera ser intensificado por el

maestro. Este -sentimiento de disgusto puede, si es suficientemen­

te pronunciàdo, inhibir la completa' reproducción del contenidof

e impedir la nueva enunciación de la falsa repuesta. Pero ya el

hecho de que el contenidof se encuentr� unido asociativamente al,

contenido a y de que cada vez que el uno aparece en la conscien­

cia 10 hace también el otro (con mayor o menor viveza), puede

actuar en- forma de inhlbt"d6n .asociauoa pará Ia presentación

de la asociación a-y entre la pregunta a .y la respuesta exacta r.

Esta inhjbición asociativa que hemos encontrado ya en el mé­

todo de la .reproduccion Y en el del aprendizaje pot partes, no

necesita para producirse-como ya hemos visto-s-que la falsa re­

producción tenga realmente lugar, pues también sin' este requisito

I

I
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actúa dificultando la asociación del miembro inicial con otro

terminal. Cuando en el aprendizaje de series silábicas sin sentido

se presenta una sílaba que poco antes hemos asociado-en otra

línea-ea otra, es frecuente que nos veamos dificultados ahora para

aprenderla en su nueva disposición asociativa, sin que sepamos
las causas de esta .dificultad. El discípulo que ha dado una res­

puesta incorrecta a una determinada pregunta, luchará-en igual­
dad de circunstancias-con mayores dificultades para fijar defini­

tivamente la respuesta correspondiente que 'otro compañero que,

por cualquier motivo, hubiese dejado de responder a la cuestión.

Resulta altamente antipedagógico el procedimiento seguido por

algunos maestros que hacen primero caer a los discípulos en el

error=-por medio de sugestiones-para después rectificarlos y en­

señarles la respuesta correcta.

Es preciso diferenciar de la inhibición «asociativa> la inhibi­

ción «reproductiva». Cuando un contenido a se encuentra aso­

ciado a otros semejantes, es más difícil (más lenta) su reproduc­
ción que cuando nada más existe una asociación, y, por tanto, una

sola tendencia reproductora.
Si se formula una pregunta a que puede dar igualmente lugar

a la contestación p que a la contestación q, cualquiera de éstas se

obtendrá más lentamente que cuando la pregunta b se haya for­

mulado de modo que sólo una de ellas sea posible, es decir, resulte

adecuada. Si las asociaciones a-p y a-q no son muy intensas, pue­
de suceder, inclusive, que no obtengamos ninguna respuesta,
debido a que las tendencias reproductoras de p y de q (dimanantes
de a) se inhiben o anulan mutuamente e impiden la evocación

completa de una de ellas, hasta tanto que no ha adquirido un cier­
to predominio sobre la otra. La orden: dime un animal, será, sin

duda, cumplida con- mayor lentitud que esta otra: dime câmo se

llama el animal que ladra (que bala, etc.); de igual modo, la res­

puesta a la cuestión dígame el título del primer drama de Schi­

ller, se obtendrá ordínariarnente con mayor rapidez que la res­

puesta a esta otra: cíteme un buen drama de Schiller, presu­
poniendo, desde luego, que la persona examinada posee un buen

.

conocimiento de las citadas producciones literarias.
.

Del hecho de la «inhibición asociativa» se deduce la convenien­
cia de evitar las preguntas que pueden dar lugar con facilidad a

respuestas equivocadas. Ya hemos dicho antes que la «inhibición
reproductora» consiste en que las tendencias asociativas que par ..

¡
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ten de las distintas asociaciones se inhiben mutuamente y dificul­

tan la completa asociación de una de ellas. Al revés, las tenden­

cias reproductoras que dimanan de distintos miembros iniciales

del par asociativo y van dirigidas a un mismo miembro terminal,
se ayudan mutuamente y conducen a la evocación de la respuesta
correcta, aun cuando una de ellas por sí sola fuese incapaz de pro­
vocarla. Así, por ejemplo, se pueden formular varias preguntas
que tienden a conducir al mismo resultado, de un modo semejante
al de los acertijos llamados «homónimos». Si a se encuentra aso­

ciado a r, y b también 10 está, es posible que a o b sean por sí solas

incapaces de provocar la evocación de r; pero que la suma de am­

bas tendencias reproductoras sí consiga hacerlo. Cuando un niño,
por ejemplo, no sabe contestar debidamente a las preguntas aisla­

das: ¿cuál era el título de los reyes de Egipto? y ¿quién hieo. inter­

pretarsus sueños porJosé?, es posible que pueda llegar a hacerlo

si le son formuladas éstas conjuntamente. Con este proceder he­

mos evitado que se formase una falsa asociación y hemos contri­

buído también a fortalecer las asociaciones correctas.



FANTASÍA. CUENTOS. JUEGOS

La unión asociativa de los contenidos representativos no se

produce solamente entre los que corresponden por completo a

acontecimientos reales vividos. Nuestra alma no vive únicamente

de recuerdos, sino que puede representarse el futuro de diversos

modos; finalmente, puede formarse un mundo fantástico que no

corresponda ni al ya vivido ni a la realidad futura. De acuerdo
con esto hemos de distinguir las representaciones de la memoria

(imágenes mnémicas) de las representaciones de la imaginación,
Y, dentro de éstas, las que corresponden a una realidad de las que
son puramente fantásticas.

En la vida psíquica de los distintos hombres no se encuentran

igualmente distribuídas, en cuanto a su frecuencia, estas diversas
. clases de complejos representativos; algunos hombres, sobre todo
los de edad avanzada, pero también muchas mujeres, viven del

«pasado»; otros se desenvuelven hacia el «futuro» y otros en cam­

bio-principalmente quizás los artistas y poetas-se encuentran

en un mundo fantástico irreal y de ensueño. A estos tipos puede
oponerse aún otro: el del hombre que vive en el «presente», y

cuyo curso asociativo se halla principalmente integrado por los

contenidos de sensación actuales.
En los niños, las tres clases citadas de complejos representati­

vos no se encuentran aún debidamente diferenciadas, y las repre­
sentaciones o imágenes de la fantasía toman con frecuencia el ca­

rácter de imágenes mnémicas o de imágenes del futuro, siendo
de otra posible que estas últimas sean, a su vez, proyectadas en

el pasado. «El deseo es el padre del pensamiento». El niño da

por realizado 10 que desea vivamente que le ocurra, y también
en no pocos adultos ocurre con frecuencia la mezcla de recuerdos
verdaderos (sobre todo referentes a los actos personales) y las re-
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presentaciones de los actos que hubiésemos deseado hacer en ta­

les ocasiones.
El hecho de separar las representaciones -del deseo y_de la fan­

tasía de las representaciones o imágenes mnémicas, requiere to­

davía una explicación motivada por la circunstancia de que la tal

separación se encuentra aparentemente en contradicción con una

afirmación que hemos hecho antes, según la cual los contenidos

representativos son siempre idénticos a los contenidos de las sen­

saciones originarias. En realidad, esta afirmación, propiamente
hablando, sólo es válida para los contenidos aislados, y no se

cumple para los complejos de representación. Claro es que nunca'

podría representarme el color «rojo» si no hubiese experimen­
tado previamente la sensación del rojo. Pero en cambio me es

relativamente fácil vestir imaginativamente de encarnado a una

personà que nunca he visto con traje de ese color, con tal de

que haya tenido ocasión de ver otros objetos encarnados. Es

decir, el espíritu tiene una cierta libertad, bastante amplia, en

cuanto al modo y manera de escoger y reunir sus imágenes para
formar complejos representativos. Por este motivo se encuentra

en condiciones de formar representaciones que no corresponden
en modo alguno a las dadas por la memoria. Las representacio­
nes de tendencias o fines (Zielvorstellungen) son de gran impor­
tancia para determinar nuestras acciones, y en este aspecto nos

ocuparemos de ellas más adelante en la extensión conveniente.
Ahora vamos a estudiar únicamente las representaciones de

la fantasía"(Imágenes imaginarias-si yale el pleonasmo-). La
-propiedad que tiene el espíritu de reunir los contenidos represen­
tativos en forma de complejos no experimentados, _y quizás no ex­

perimentables, explica toda la actividad de la fantasía, incluso la
del niño y la del artista. Cuando, por ejemplo, en los cuentos y fá­
bulas infantiles se describen animales raros, el niño puede llegar­
se a formar sin dificultad una representación de ellos, aunque no

corresponda a una realidad; pero las partes constitutivas del
.monstruoso ser son aisladamente conocidas por el niño

Las representaciones fantásticas desempeñan en la vida del
niño un papel mucho más importante que en la del adulto, debido
.a una propiedad de todo 10 representado (que se aplica fundamen­
talmente a los contenidos imaginativos), a saber: que todo ello es

tomado al principio como una realidad. Elniño no es todavía ca­

paz de diferenciar de un modo absoluto el mundo real del mundo
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de su fantasía; luego la ingrata experiencia nos obliga a apren- .

der esta diferenciación. También cori el tiempo va adquirien­
do el niño la capacidad de aplicar la crítica a sus represen­
taciones , es decir, de comprobarlas mediante la experiencia,
y ver así, de un modo objetivo, si corresponden o no a la rea­

lidad.

El educador debe favorecer y apoyar este proceso, mas no

exageradamente. Quiere ello decir que dejando jugar libremente

al niño-sin oponerse en modo alguno al desarrollo de su fanta­

sía, destruyendo brutalmente sus ideales, y poniéndole a cada mo­

mento frente a la severa realidad-debe, no obstante, limitar la

actividad exagerada de la imaginación y guardarse de excitarla

con historia de fantasmas, brujas, etc., o con narraciones terrorí­

ficas y espantosas. De otra parte, debe colocar siempre al niño en

condiciones de diferenciar el mundo de la fantasía y el mundo

real: cuando el niño juega o cuenta narraciones o historias in­

ventadas por él debe saber en todo momento que está jugando
o fantaseando: Cuanto antes aprenda el niño a distinguir neta­

mente los mundos de la apariencia y de la realidad, tanto más

difícil será que sufra después amargas desilusiones .•

De otra parte, el niño normal sabe ya precozmente establecer

una distinción entre sus ensueños y fantasías y la realidad. El

niño hace una «suposición» en virtud de la cual convierte en apa­
rente realidad el mundo de su juego, pero sabe en todo momento

que esto no es mas que una convención. Y se muestra particular­
mente aficionado a tales suposiçiones y convenciones, porque sus

complejos representativos mnémicos, sus conocimientos, son to­

davía muy deficientes e incompletos; en cosas en las cuales los

ojos del adulto distinguen una porción de características partíeu­
laridades, el niño sólo nota un detalle que=pareciendole esen­

cial-apenas si ofrece importancia para nosotros los mayores.
Gracias a esto un simple bastoncito de madera" puede servir para
representar indistintamente una muñeca, un soldado, un tren o

una torre, pongamos por caso.

La escasez del contenido conceptual favorece también la acti­
vidad inusitada de la fantasía: 10 que hace un momento era una

"casa aparece ahora como un puente, luego como un túnel y no sé

cuántas cosas más. Por análogo motivo se comprende la facilidad
con que el niño, jugando, desempeña los más variados papeles: el
médico es para él una persona que toma el pulso, el soldado es un
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hombre que lleva un sable, etc., nada más fácil, pues, que ser,
incluso simultáneamente si quiere, médico y soldado.

, En cuanto hace referencia a sus intereses por el juego, el niño

dirige continuamente su atención a su alrededor, y no deja de

adoptar instintivamente cuantas acciones de los adultos concuer­

den con sus concepciones fantásticas. La importancia educadora

del juego imitativo es enorme, pues en él, como dice Bühler, «no

solamente el niño recuerda las maneras y actitudes externas de los

adultos, sino que también se asimila en buena parte sus actitudes
.

internas (disposición de "ánimo, afectos y sentimientos), de modo

quepor esta vía llega a conocer y a poseer la visión de las cosas,
las simpatías y antipatías y las tendencias y acciones de los ma­

yores».
Además de este juego de la fantasía existe otro grupo de jue­

gos que desempeña un importante papel biológico. Este grupo
creo yo que debería designarse con el nombre de juegos ins#nti­

vos} porque en ellos, 10 mismo que en el instinto, en oposición a

las acciones reflexivas, no se trata de conseguir una finalidad me­

diante la acción, sino que ésta, es decir, el juego, constituye por
si misma el fin buscado. En tal concepción pueden incluirse, por

10 tanto, los monólogos ininteligibles de los niños de pecho, los

ejercicios de marcha, salto, carrera, etc., de los niños y mayores;
en una palabra, todos los deportes que no pertenezcan a la ca­

tegoría de juegos de lucha (de la cual nos ocuparemos a conti­

nuación). También pueden incluirse aquí 'los juegos técnicos de

los muchachos, las labores de las niñas, los juegos de compren­
sión practicados por los adultos (ajedrez), etc. En efecto, todos es­

tos juegos tienen de común el hecho de que el jugador desarrolla

en ellos funciones que son importantes para su vida actual o futu­

ra (lenguaje, disposiciones sensoriales, movimientos, inteligen­
cia,' etc.).

Tales juegos pierden a veces su carácter de impulsividad y pa­
san a ser reflexivos, adquiriendo las características de un verda­

dero trabajo desde el momento en que el interés para obtener la

victoria lleva al jugador a un esfuerzo de atención y de voluntad

para sobrepasar a sus compafieros o contrarios. Yasí, por ejem­
plo, en los juegos de lucha no siempre es fácil reconocer si el pla­
cer es proporcionado por el simple ejercicio muscular que en ellos

tiene lugar, o por la idea de vencer al contrario. Un mismo juego,
el ajedrez, por ejemplo, y también ciertos ejercicios gimnásticos,

I
'
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pueden ser para uno de los jugadores un simple juego de lucha, y

para otro tomar en cambio los caracteres de un juego de victoria.

Esta última clase de juego tiene una alta significación biológica y

pedagógica como excitador de la ambición, cuyo desarrollo me­

surado constituiría por sí mismo uno de los fines de la educa­

ción.

Únicamente los niños que no poseen iniciativas y deseos de do­
minación en las normales proporciones, deberán ser alentados

para participar en los juegos de lucha y de victoria que contribuí­

rán a despertarlos. De otra parte, la ambición, cuando existe,
puede servir para interesar a los niños en los juegos instin­

tivos' de mayor utilidad. Finalmente, los juegos de victoria pue­
den servir en determinadas circunstancias para acostumbrar a los
niños en exceso vanidosos y ensoberbecidos a humillarse a veces

y soportar con paciencia una situaciónde inferioridad,

Esto se relaciona con otra particularidad de los juegos de lu­

cha, muy importante desde el punto de vista pedagógico, y es la

de que para practicarlos se necesita cumplir determinadas reglas
de juego} y el niño al jugar, sin darse cuenta, aprende a someter­

se a determinadas limitaciones y a formar parte de un conjunto
social, si se trata de juegos colectiuos o generales .

. Finalmente, existe elllamado juego de azar, en el cual el único

objetivo es la victoria, y quizá también la ganancia material que
. de ella se desprende. Hasta cierto punto únicamente puede atri­
buirse a esta clase de juegos un valor biológico y pedagógico,
pues que presuponen también el libre acatamiento por parte del
niño de los designios de la suerte, y requieren en determinadas
circunstancias saber dominarse ante la pérdida. A pesar de ello

procuraremos mantener alejado al niño de los juegos de azar,
valiéndonos si es posible de la atracción no menor que sobre él

ejercen también los juegos de lucha.
En primer lugar, pues, deben fomentarse los juegos instinti­

vos, que satisfacen una necesidad de desarrollo biológico, procu­
rando en todo caso su derivación hacia los juegos de lucha y de
victoria. Respecto a los juegos de fantasía, el educador debe man­

tenerse por regla general en una actitud neutral, y únicamente

intervendrá, frenándolos, cuando la fantasía adquiera proporcio­
nes excesivas y formas patológicas.:

Cosa análoga puede decirse de los cuentos. El cuento actúa

hasta cierto punto semejanternente al juego de ejercicio (instin-



tivo), siendo las funciones puestas ahora en actividad las imagina­
tivas en sus diversas formas y combinaciones. A este ejercicio de
la capacidad representativa contribuye la actividad de la fantasía
infantil. Al igual que esta última, aquélla no toma en considéra­
cion si los contenidos de representación excitados corresponden
o no a la realidad, ni si pueden corresponder a ella; el cuento pres­
cinde de la crítica y escapa a la razón, pudiendo decirse, además,
que gobierna casi por completo la actividad psíquica del niño,
hasta quizás la edad de ocho años. A esta edad el niño es toda­
vía incapaz de- una crítica penetrante que le haga distinguir con

certeza 10 real de 10 absurdo.
Por esta razón, si bien conviene desde el punto de vista edu­

cativo entretener y ocupar al niño pequeño con cuentos, el

educador debe estar ojo avizor para no dejar pasar el mo­

mento en que ya puede trasladarse el niño desde el mundo de
la fantasía al de la realidad, mediante el metódico ejercicio de su

naciente capacidad crítica, Bühler designa este nueva e�ad infan­
til con el nombre de «edad Robinsoniana», haciendo alusión a los

gustos literarios propios del niño en este período. Como es na­

tural, la fantasía no se manifiesta en esta edad de un modo uni­

forme, ni con tan grande intensidad corno en el anterior; por­
que la crítica, cada vez más aguda, la va poniendo trabas hasta
el punt? de reducirla a imaginar únicamente cosas que tienen vi­
sos de probabilidad y no se hallan en abierta contradiccion con los
hechos reales; de todos modos encuentra libre campo de actua­

ción en sus historias de indios, ladrones y viajes. El educador tie­
ne aquí la especial misión- de dirigir las aficiones literarias de sus

discípulos y evitar las desviaciones de su fantasía ocasionadas

por la lectura de obras 'terroríficas (crímenes, etc.) y por la vi-
sión de ciertos dramones cinematográficos.

-

Cuán intenso es el placer que proporciona, no sólo a los niños,
sino también a muchos adultos, la actividad semiartificial y semi­

juguetona de la fantasía, y hasta qué punto se encuentra casi

siempre ignorado y separado de la realidad este mundo fantásti­

co, puede deduêírse por la existencia de los llamados ensueños

(soñar despierto), cuyo contenido constituye una historia, conti­
nuada ininterrumpidamente, que el soñador considera como una

cosa por completo íntima, y sobre la cual no habla ni a sus mejo­
res amigos,
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CONCEPTOS. PENSAMIENTO. FUNCIÓN SECUNDARIA

� I Con el nombre de pensamiento comprendemos la función inte­
lectual de nuestra vida psíquica, que no- se refiere a los simples,
a contenidos de sensación ni a las representaciones a ellos corres­

pòndientes, sino que.partiendo de aquéllos los elabora y los rela­
ciona entre sí y con nuestra personalidad. El pensamiento esta­

blece, pues, relaciones entre los contenidos de sensación y de re-­

presentación; . pero éstas no son aplicadas artificialmente a las
cosas y prendidas a ellas-cual si -fuesen colores->, sino que ad­

quieren caracteres de objetividad y nos parecen en todo momento

existir independientemente de nuestra consciència.

i El porqué tiene lugar esto se explica por una necesidad bíoló­

gicaçsi no fuésemos capaces de ordenar y establecer relaciones -

entre las mil impresiones sensoriales que continuamente estamos
,¥ recibiendo, y si éstas se preserítasen consiguientemente aisladas,

nos sería de todo punto imposible orientarnos en el medio en que
vivimos. Mas para hacer esto gozamos de una cierta libertad (y
conste que esta palabra la usamos aquí en la misma acepción en

que más adelante la emplearemos, al hablar de la libertad de la
voluntad), en efecto: la libertad de pensamiento no significa gue
éste pueda discurrir al azar, sin leyes y principios directores que
rijan su curso, sino que significa únicamente el hecho de encon­

trarse éstos más dependientes de nuestra íntima constitución y
particularidades psicológicas que del mundo exterior (estímulos
propiamente dichos).

_

Una de las funciones más primitivas del pensamiento es la for­
mación de conceptos que ofrece, de otra parte, un gran interés
para el-educador. La formación de un concepto puede explicarse,
hasta cierto punto, del siguiente modo: cuando me encuentro ante
un complejo dé estímulos no percibo todos los elementos que
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lo integran, y sí, solamente, algunos de ellos; la percepción, pues,
efectúa una especie de selección entre todos los contenidos de

sensación que contiene, y justamente los elementos seleccionados

son los que pasarán preferentemente a constituir las correspon­
dientes representaciones. Si ahora experimento un nuevo comple­
jo sensorial que contiene algunos de los elementos anteriormente

percibidos, las representaciones procedentes de éstos que ya poseo
actúan a modo de constelación y determinan que sean ellos, ahora,
preferentemente percibidos. La consecuencia es que yo experi­
mento ante el nuevo objeto percibido análogas sensaciones, sen­

timientos, tendencias motoras, en una palabra, utilizando la feliz

expresión de Betz} me sitúo ante él análogamente a como 10 hice

ante el primitivo complejo sensorial antes mencionado.

Tales «actitudes de reacción», que se renuevan cuando nos en­

contramos ante estímulos semejantes, conducen finalmente a la

formación de los conceptos, y este proceso se facilita todavía por
el hecho de ser asociados todos los acontecimientos semejantes
con la misma representacíon verbal; así es posible que en deter­
minadas circunstancias una percepción nos evoque la imagen
verbal correspondiente, aun cuando falte todavía el concepto. La

asociación entre la palabra y el objeto o entre la palabra y el con­

cepto tiene la particularidad-y se distingue por ella de las restan­
tes asociaciones-de que con la palabra pensamos el objeto y, por

tanto, ésta se convierte en un símbolo de la cosa o concepto. «Las

representaciones verbales ocupan, gracias a su valor simbólico,
una posición especial en nuestro conocimiento, que las diferencia

de las otras representaciones y pensamientos. Constituyen real­

mente etiquetas, signos de las cosas (Bühler).
Los conceptos del niño difieren de los del adulto desde distintos

puntos de vista, Y' estas diferencias son, como es natural, tanto

mayores cuanto más joven es el niño. Como quiera que éste,
al principio, posee muchos menos contenidos representativos que
el adulto, se comprende que tenga también muchos menos concep­
tos. Pero con estos pocos trata, no obstante, de. acomodarse al

mundo y vivir en él. Y esto 10 consigue gracias a que los tales

conceptos son más pobres en contenido, y, por 10 tanto, resultan

menos limitados y más difundidos que los del adulto. De este modo

el niño puede con una escasa riqueza de material conceptual sub­

venir a las necesidades que de momento se le imponen e, incluso,
reaccionar a los nuevos acontecimientos de un modo provisional-

l·
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mente adecuado. Así, por ejemplo, un globo será considerado
como un «pájaro» y todo conjuntolíquido será adscrito al concep­
to de «baño».

Esta economía del pensamiento y esta falta de matiz de los

conceptos-seguida inevitablemente de una mayor aplicabilidad y
extensión de los mismos-son las características de la formación

conceptual infantil. Otro rasgo diferencial de la misma se debe al
hecho de que los conceptos, incluso en los adultos, se constitu­

yen desde puntos de vista prácticos, y por esta razón resultan dife­
rentes también' en los niños y en nosotros. Así, por ejemplo; mi

hijo de dos años comprendió bajo el concepto «Pipi» todo cuanto

hace referencia al dibujo o a la escritura (papel, lápiz, etc.). Y por
esto también las primeras definiciones infantiles son del tipo utili­
tario (definiciones «por el uso») ..

A medida que se desarrolla el niño, va aprendiendo nuevos

conceptos y modificando y desglosando los antiguos, ensanchando

así-por este doble proceso formador-el círculo de sus conoci­
mientos y de su capacidad de aprehensión. En efecto, paulatina­
mente va notando objetos y detalles en éstos que antes le habían

pasado desapercibidos. Tales procesos deben ser, como es natu­

ral, apoyados y favorecidos por la educación, y justamente esta

labor constituye uno de los puntos esenciales de los llamados

ejercidos de observación e intuición, en los cuales nuevos
objetos son asociados a sus correspondientes imágenes o repre­
sentaciones verbales. Gracias a ello se adquieren conceptos que
son directamente aprovechables, no sólo por el niño, sino por el
adulto. Será conveniente, por 10 tanto, asociar el nombre del obje­
to a este mismo, siempre que sea posible, en vez de limitarse a

exhibir su reproducción fotográfica. En efecto, los dibujos o foto­

grafías no solamente dan una reproducción imperfecta, pues que
carecen de la tercera dimensión, sino que no permiten tampoco la
adquisición de los valiosos datos que proporciona la exploración,
tactil (palpatoria) de las cosas, y que tanto contribuyen a fijarlas
en nuestra memoria.

En el curso ulterior de la educación, el aprendizaje de idiomas

extranjeros contribuye también a la formación de conceptos.
Por que no todas las palabras de un idioma corresponden exacta­

mente, en cuanto a significado, a las del otro; los conceptos uti­
lizados por los diversos pueblos se ramifican, por así decirlo, de
modo que cada lengua posee una mayor riqueza expresiva para
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determinados detalles, y tiene, por tanto, cierto número de pa­

labras intraducibles, tales como: virtus, gentleman, chic, gemüt­

tich, etc.

Con la formación de conceptos. hemos considerado ya una de,

las funciones del pensamiento. Bien es verdad que es ella una de

las más primitivas y no nos permite formarnos cargo de las par­

ticularidades del pensamiento propiamente dicho. Mas de otra

parte, el conocimiento de la misma es importante, porque el con­

tenido conceptual junto con el de las simples representaciones

constituyen la materia prima del pensamiento. Conceptos e imá­

genes (representaciones) se hallan, pues, en análogas relaciones

que los pensamientos y las asociaciones.

La diferencia entre estos dos últimos términos, o, más exacta­

mente dicho, entre la reproducción pensada y la puramente aso­

ciativa, puede establecerse preferentemente colocando frente a

frente y comparando los productos de las dos clases de actividad

espiritual. Entonces veremos que en un caso nos hallamos ante

una cadena de contenidos representativos débilmente relacionados

entre sí, y en el otro, en cambio, nos-encontramos con un bien de­

limitado y homogéneo complejo ideológico: una obra científica o

literaria, por ejemplo, unanovela, etc. El caso más-extremo de de­

pendencia puramente asociativa es aquel en el cual toda represen­

tacioñ únicamente se encuentra relacionada con la que le precede

y con la que le sigue, pero resulta ya bien distinta de las restantes

de la serie asociativa; mientras que cuando se trata de analizar el

curso de un pensamiento normal veremo� que, por muchos que

sean los términos intercalados entre dos cualesquiera de una serie

asociativa, siempre veremos que existe una relación entre ellos;

de otra párte, las distintas porciones del discurso lógico no pue­

den hallarse en contradicción. a dicho de otro modo: en el proceso

del pensamiento la aparición de un nuevo contenido representati­

vo, no solamente se encuentra dependiente de los términos an­

teriores y es consecuencia de las tendencias reproductoras que

éstos evocan, sino que, además, se efectúa una selecciôn entre

éstas, de acuerdo -con la clase de constelación presente. De este

modo, cada parte de una. serie lógica (pensamiento] se encuentra

mucho más íntimamente unida (en sus distintos miembros) que las

- constituyentes de una simple serie asociativa.

Mas-no es esto todo: el pensamiento debe responder también a una

finalidad, Si consideramos los productos terminales de la activi-
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dad intelectual, veremos que las partes integrantes de una obra

literaria o de un trabajo científico, por ejemplo, se encuentran su­

peditadas a una idea superior o directriz (Obervorstellung-re­
presentación superior), que con frecuencia se halla expresada por
el propio título del trabajo. Esta idea directriz o esta finalidad

se halla incluída en el curso del pensamiento, o bien permanece
en segundo plano durante toda la evolución del mismo, dirigién­
dolo e influyendo constantemente sobre él.

La función de la idea directriz es doble; en primer lugar, actúa

a modo de constelación, seleecionando entre las tendencias repro­
ductoras que son despertadas por la imagen primitiva-y las a

ella asociadas-aquellas que más en relación se encuentran con su

contenido conceptual. En segundo lugar, la idea directriz efectúa

todavía una nueva y más limitada selección de las asociaciones

presentes, inhibiendo la reproducción de las que no se acomodan

al fin que ella representa, es decir, no dejándolas pasar claramen­

te a la consciencia, aunque de todos modos pueden actuar deter­

minando la aparición de otras nuevas más adecuadas.

El pensamiento debe poseer, en primer término, un rico ma­

terial de representaciones y conceptos; el pensador necesita te­

ner, además, ricamente asociados los distintos contenidos de su

consciencia. Pero estas dos condiciones no pasan de ser las pre­
liminares del procesó, y en modo alguno son sus característi­

cas, pues también el imaginative posee y reproduce gran cantidad

de contenidos e incluso llega a señalarse, a veces, por la excesiva

riqueza de sus representaciones (imágenes mnémicas). De otra

parte, también es frecuente que encontremos en los procesos ima­

ginativos o fantásticos puros (no controlados por la crítica razo­

nada) la antes descrita sumisión o dependencia de los contenidos

aislados a una idea o representación directriz, que actúa a modo
de constelación y deja sentir sus efectos sobre la reproducción de

las asociaciones. Por esta razón, 10 que pare ce más esencial del

progreso del pensamiento es la inhibición efectuada por dicha
idea directriz en la segunda selección de que antes hemos habla­

do; la meditación se caracteriza por el rechazamiento de las ideas

acudidas que no cumplen el objetivo propuesto, como puede obser­

varse, por ejemplo, muy claramente, en los casos de solución de

adivinanzas, charadas, etc., y-de un modo menos visible-en to­

das las restantes operaciones intelectuales. En tales casos persis­
ten en la consciencia el contenido de la representación inicial del
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proceso y los datos de éste hasta que llega a encontrarse un con­

tenido (idea) que no es rechazado y se ajusta a las condiciones del

problema planteado. Cuando Newton fue preguntado acerca del
modo cómo había llegado a efectuar sus descubrimientos', contes­
tó: «Pensando siempre en ellos».

Las relaciones entre el pensamiento y la.fantasía se harán qui­
zás más claras si comparamos los productos típicos de estas dos

actividades, y vemos luego los resultados de su mezcla. La oposi­
ción entre' un puro producto del pensamiento-un trabaj_9-·dentífi­
co, por ejemplo-y un resultado típico de la fantasía-vunsueño,
por ejemplo-es claray manifiesta, y se debe esencialmente a la

presencia (en el primer caso) y ausencia (en el segundo) de una

idea directriz que frene el libre curso de las asociaciones y lo en­

cauce hacia la finalidad que ella représenta. La 'mezcla proporcio­
nada de los productos del pensamiento y de la fantasía es la condí­
cion preliminar para la producción de una obra de ar_te: si fa1ta
la riqueza imaginativa (fantasía) obtendremos un producto es­

cuálido, seco) y que�si se trata de literatura-podrá hacernos
recordar la adustez Ele un puro trabajo científico o especulativo:

De otra parte, si el- libre. juego o ejercicio de la fantasía no es

frenado por una idea directriz, la obra de arte se nos hace incom­

prensible y sus diversas partes no llegan a constituir un todo ar­

mónico que
_

merezca dicho calificativo. Esto nos hace pensar en

determinados productos de nuestras modernas pintura y poesía,
ante los cuales cabe preguntarse si los autores poseían realmente
una idea de 10 que iban a hacer, o bien sí somos n<?,sotros los que
nos hallamos incapacitados para comprender 10 que ellos se propo­
nían con tales obras y, por tanto, no podemos «sentirlas». Hay
que advertir que son muchos los observadores y lectores sobre
los cuales dichas obras- no actúan en un sentido artístico, y sí so­

lamente como productos de la fantasía, quizás muy interesantes
también, desde el punto de vista psicológico.

Las id-eas y pensamientos, aunque basados _en la asociacíon,
constituyen un algo cualitativamente nuevo. En efecto,-el pensa­
miento se distingue de los simples procesos asociativos ordinarios,
no sólo por el mayor grado de su intensidad, sino también porque
en aquél se mantienen presentes durante más tiempo en la cons­

ciencia determinados contenidos, que adquieren un esencial predo­
minio sobre los demás. Debido a esto, mientras que los miembros
de una serie asociativa constituyen una floja cadenà en la cual
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sólo se encuentran sólidamente relacionados los eslabones que se

hallan en inmediato contacto, las ideas integrantes de un proce-
60 discursivo lógico constituyen corno un tupido tejido, en el

cual cada elemento aislado está en relación con todos los demás.

De todos modos, no debe -creerse que estos dos tipos de proce­
sos sean siempre opuestos; al contrario, existen numerosas formas

.rnixtas y de transición entre ambos.
La representación superior o «idea directriz» se mantendrá

tanto más fácil y enérgicamente en la consciencia-y será, por 10

tanto, más difícil que se pierda el «hilo del discurso»-cuanto más

interesante sea para el sujeto el problema o finalidad que ella re­

presenta y «cuanto mayores sean las necesidades congénitas o

adquiridas a las cuales tiende a satisfacer». (Groos).
El pensamiento infantil se diferencia del correspondiente al

adulto en que el niño se plantea otros problemas que éste, y se

contenta además con soluciones aproximarlas y superficiales. Si
. .sabernos cuáles son las cuestiones. que más interesan en un mo­

rnentc dado al niño, en qué se ocupa espontáneamente, _ podre­
mos deducir con ciertos visos de verosimilitud cuál de los. pro­
blemas que le han sido planteados va a ser desarrollado con ma-

yor cariño y afición.
_

El niño se interesa en primer lugar por- las particularidâdes
de las cosas aisladas; y sólo más tarde por las relaciones de .las
cosas entre sí. Al principio se ocupa en reconocer las propiedades
de los objetos observados, en saber qué contiene y para qué sirve

una determinada cosa, cuál es su aspecto, de qué partes consta,
etcétera. Sigue luego en el desarrollo un interés por las determi­

.naciones numéricas, espaciales y temporales, y luego por las réla­

ciones de causa a efecto y de fin a medios, hasta llegar a poder
'.clasificar y agrupar las-cosas en conceptos genéricos.

A estas particularid<:des del pensamiento infantil se agrega el

'hecho de que el niño determina los conceptos de uri modo diferen­
te que el adulto, y por esto le sirven de escasa ayuda l�s simples
.definiciones que puedan dársele en la escuela (si, como es- regla
-universaí en estos casos, las tales definiéi�nes se apoyan en con­

ceptos generales). La forma más apropiada para hacer compren­
.der un concepto al niño es la sensibilización del mismo por su

finalidad o mediante un ejemplo.
-

Por esto ocurre que el escolar se encuentra generalmente in­

capacitado para la comprensión de conceptos abstractos; en todo

.99
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CâSO tales conceptos-sobre todo los éticos y los sociales-no

siempre llegan a ser comprendidos por aquél en el mismo sentido

que por los adultos. Además, el niño tiene también un conocimien­
to inseguro de los conceptos de historia natural, relaciones tempo­
rales y de parentesco (Ruttmann).

Llegamos ahora a la psicología individual del pensamiento,
La propiedad que hemos considerado esencial para distinguir del

pensamiento la simple reproducción asociativa, es decir, la pro­

piedad en virtud de la cual un contenido de consciencia influye no

solamente en la aparición del inmediato, sino en la de todos los

que le siguen en el discurso, la designamos con el nombre de «fun­
ción secundaria» (Sekundârfunktion) del citado contenido. Los
hombres en los cuales se halla intensamente desarrollada tal

función secundaria, podemos oponerlos a aquellos en los cuales

priva la «función primaria», es decir, que todo estímulo actúa in­

dependientemente (hasta cierto punto) del contenido anterior de
la consciencia. Cuanto más se inclina un sujeto a esta función pri­
maria, tanto más versátil, voluble, superficial e irritable es, tanto

más de prisa comprende y concibe, pero tanto más desviable y
distraíble resulta también su atención.

Por el contrario, «un aumento de la función secundaria condu­
ceal tipo opuesto, que se distingue por la tendencia al estrecha­
miento o limitación y profundización de la conciencia en los estí­

mulos que se suceden muy rápidamente, inconvenientes éstos que
son compensados, en cambio, por la mayor intensidad con que
quedan fijados, cuando el sujeto consigue conducir el curso de las

representaciones por un cauce seguro». (Graos).
La función secundaria, en un sentido más lato, determina asi­

mismo constelaciones y actitudes que corresponden psicológica­
mente a 10 que Graos denomina una «esfera de experiencias».
Cada vez que el niño pasa del trabajo al juego aparecen deterrní­
nadas series representativas que dominan toda la «esfera del jue­
go», y sustituyen el mundo de la realidad por otro fingido, es de­

cir, puramente supuesto y fantástico. Así se comprende que algu­
nos muchachos aparezcan «situados» de un modo muy diferente
cuando se encuentran en la escuela o rodeados de extraños, que
cuando están entre familia: en la escuela, frente al maestro, des­
carados e impertinentes para hacerse admirar de los compa­
ñeros; en el ambiente casero, o fuera, cuando les falta el estimulo
de sus camaradas, atentos, serviciales y respetuosos. «Con la en-
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trada en la nueva esfera parece tener lugar una transformación

de la naturaleza del muchacho que influye sobre sus sentimientos

y conducta, y excluye el recuerdo de la otra, es decir, de la esfera

anterior en que vivía, de modo que en realidad semejan dos per­

sonalidades distintas» (Graos). Ni la escuela ni la casa son capaces

por sí solas de conocer plenamente la personalidad del niño, por­

que ni en el trabajo ni en juego aislado se manifiesta por comple­
to su carácter.

Junto a estas «esferas de experiencías- que mutuamente se

.

excluyen, pueden distinguirse también, desde el punto de vista de

la diversidad de actitudes reaccionales, varios «períodos de vida»

ol o edades, a saber: de los juegos, del aprendizaje, de la actividad,
del reposo. En parte, estos cambios de actitud son debidos a la va­

riación de las exigencias del medio, entre las cuales cuenta como

una de las más importantes la vida escolar. De otra parte resul­

tan también de procesos internos del desarrollo, entre los cuales

destaca en primer lugar la aparición de los caracteres sexuales.

En relación con la pubertad se originan, por ejemplo, transforma­

ciones de los sentimientos religiosos que con cierta regularidad
conducen a un llamado «renacimiento» (Wiedergeburt) o «desper­
tamiento». (Erweckung).

En la escuela se ofrecen numerosas ocasiones para observar la

capacidad intelectual de un discípulo. De un modo puramente ge,.

neral se denota, por ejemplo, la comprensión de las relaciones ló­

gicas en el correcto empleo de las conjunciones. En cuanto hace

referencia a las diversas funciones intelectuales aisladas, diremos

que la capacidad de ordenación puede ser observada en los ejer­
cicios de geometría, cuando se trata de diferenciar polígonos, por

ejemplo; en los ejercicios de historia natural, cuando se trata de

clasificar una-especie, etc. La historia natural y la geografía-aun­

que no siempre adecuadamente-sirven para explicar y compren­

der la función de causalidad} y no resulta muy difícil determinar

en qué discípulos tiene lugar esta suposición. Cuando se pide al

alumno que deduzca de ejemplos conceptos abstractos como, por

ejemplo, el agradecimiento, o que se eleve, partiendo de hechos

aislados, a leyes generales y fórmulas, se pone en juego su capa­

cidad de abstracción ..

La capacidad analitica se pondrá de manifiesto en la descorn­

posición de las frases que se efectúa en las prácticas de gramática
y, por el contrario, la capacidad de síntesis e manifestará en la re-



102 PSICOLOGÍA PARA MAESTROS

solución de los problemas constructivos de las matemáticas. En
cuanto a la capacidad de combinación se traducirá por la facilidad
de encontrar ta combinación más adecuada yverosímil o más exac­

ta, o, también, en la aptitud de dar con el mayor número posible
de nuevas combinaciones; la primera forma se puede poner de
manifiesto al resolver ciertas cuentas o problemas de aritmética;
la segunda puede observarse viendo si el alumno es capaz de des­
cubrir por sí mismo nuevas soluciones, explicaciones, etc. Tarn­
bién se explora la .capacidad combinatòria' de los alumnos, ha­
ciéndoles terminar un pensamiento solamente iniciado por el
maestro o pidiéndoles-en la lección de historia, por ejemplo-que
indiquen los motivos que han ocasionado una determinada acción,
° las consecuencias que un acto importante cualquiera hubiese po­
dido tener. La llamada «presencia de ánimo» consiste precisa­
mente en Ia capacidad de poseer una rápida y segura capacidad
de combinación, que se manifiesta por la adopción de la conducta
más conveniente en los casos de aparición de acontecimientos in­
esperados, reveses de fortuna, desgracias, etc.

En cuanto hace referencia a los problemas que se plantean. -al
pensamiento, Ruede decirse que existen numerosas diferencias in­
dividuales respecto al modo como éste los resuelve. ¿Es capaz el
alumno de distinguir 10 esencial de lo inesencial cuando repro­
duce un trozo leído o efectúa el relato de una excursión? ¿Em­
plea su capaci�ad crítica únicamente en las ocasiones en que debe

hacerlo, para corregir el trabajo de un compañero, por ejemplo, o

10 hace también de un modo espontáneo criticando dichos o he­
chos libres de Jos demás o incluso propios? Por el contrario, ¿se
contenta con soluciones superficiales y aproximadas de los pro­
blemas que leson planteados?

Finalmente, es muy eserîêial averiguar si un discípulo es inde-
.

pendiente en su juicio, si es capaz de encontrar por sí solo su cami­

no, si comprende s1!s obligaciones, si .puede facilitarse su trabajo
con ayudas artificiales (medios mnemotécnicos, originales, etc.), o,
bien, si únicamente tiene tendenciaa meditar sobre 10 que le es su­

gerido, y a emplear los procedimientos de trabajo que le son en­

señados (Rebhuhn).



INTELIGENCIA. EXAMEN�INTELECTUAL
y OBSERVACIÓN

El problema de la inteligencia, su exploración y medida .ha

adquirido en estos últimos tiempos una gran importancia práctica
para la escuela. Sin duda que antes los maestros se habrían plan­
teado en más de una ocasión el problema de averiguar cuál era el

grado de inteligencia de sus discípulos para decidir, por ejemplo,
si una Ialta de aprovechamiento se debía a mala voluntad o a ver­

dadêra incapacidad de comprensión; pero la cuestión no había lle­

gado a poseer una solución práctica.
Otro es el caso en la actualidad, por dos motivos: ha sido posi­

ble, de una parte, encontrar diversos medios para el reconocimien­

to y enseñanza de los.débiles mentales y, de otra, se han comenza-­

do a utilizar también métodos pedagógicos especiales para los bien

dotados (Hochbefâhigten), Claro es que tales actuaciones presu­

ponen la necesidad de que el maestro-a quien le son dados en

confuso tropel sujetos normales, torpes y listos-posea un previo
concepto de 10 que es la inteligencia y sea capaz, cuando menos,

de diferenciar estos tres grupos, recurriendo a la exploración ex­

perimental de la misma 'en los casos dudosos y si, posible fuera, a

su medida exacta.

Con el nombre de inteligencia no designamos simplemente el

grado de desarrollo de la parte intelectual o cognoscitiva de nues­

tra vida anímica. La memoria, por ejemplo, constituye desde lue­

go una función necesaria a la inteligencia y, no obstante, es, has­
ta Cierto punto, independiente de ésta, como 10 prueba el hecho de
hallarse a veces extraordinariamente desarrollada en sujetos ma­

nifiestamente torpes.
Mas ¿qué es entonces la inteligencia? Creo que todas las tenta­

tivas que se hagan para definirla como una función psíquica deben
fracasar necesariamente) y me parece que el único camino viable
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para salir de este atolladero consiste en describir las característi­
cas del hombre inteligente y oponer a éste los diversos tipos que
existen de sujetos torpes.

La función característica de los inteligentes, yen la cual su in­
teligencia se ocupa predominantemente, es el pensamiento, y el
rasgo esencial distintivo de tales personas hemos de buscarlo ba­
sándonos precisamente en los caracteres que antes hemos dado
para diferenciar del pensamiento las simples reproducciones aso­
ciativas. Mientras que éstas discurren de un modo inordenado, el
pensamiento se encuentra, como sabemos, di.rigido por una idea
básica o directriz (Obervorstellung). Justamente por esto el sujeto
inteligente, que comprende y piensa, se distingue del ininteligente
y voluble, que sólo siente e imagina; aquél domina (por la idea
directriz) la reproducción de sus imágenes y, de otra parte, man­
tiene presentes en la consciencia los problemas que se plantea,
hasta lograr resolverlos satisfactoriamente.

Para poder reproducir contenidos representativos que satisfa­
gan a la finalidad propuesta, debe poseer el inteligente un rico
material de conocimientos y experiencias, pues de 10 contrario no
se hallará en condiciones de ir substituyendo las hipótesis que re­
sulten inadecuadas por otras nuevas, hasta dar con la solución del
problema planteado. De otra parte, este stock de imágenes sólo
puede poseerlo quien tiene una buena capacidad de observación y
una buena memoria. En esto estriba precisamente la relación, con
frecuencia sobrestimada, pero que tampoco debe desestimarse,
entre la inteligencia y la memoria.

La persona inteligente debe poseer también la capacidad nece­
saria para seguir el curso del pensamiento lógico de los demás y
comprender los razonamientos que éstos les exponen. Un hombre
que es inasequible al razonamiento y que no se deja conven­
cer por él, aunque su pensamiento se encuentre hasta cierto
punto .ligado lógicamente, pero no admitiendo, en cambio, las
nuevas experiencias que se le ofrecen le llamamos «limitado».

De otra parte, la persona inteligente no se contenta con una so­
lución incompleta de las cuestiones como 10 hace el '«atolondrado»,
que muchas veces ni siquiera se para a considerar la defectuosi­
dad de aquélla. En virtud de esto, el inteligente-como ya indica­
mos antes-mantiene presente en su espíritu el problema plantea­
do, hasta darle una completa y satisfactoria solución.

Finalmente, las personas inteligentes poseen también el. don de

II
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la crítica; notan las faltas de correspondencia que a veces existen

entre determinados hechos de experiencia y las soluciones da­

das a los problemas que se les plantean, y estas discordancias

actúan sobre ellas inhibiendo sus acciones. El inteligente se pre­

ocupa por encontrar argumentos que rebatan sus propios razona­

mientos y prosigue 'el proceso de su elaboración intelectual hasta

dar con una solución que resista todas cuantas observaciones fun­

damentadas puedan hacérsele.

Con 10 que llevamos expuesto hasta ahora no hemos llegado
a formarnos un pleno concepto de 10 que es la inteligencia, pero

cuando menos hemos dado una enumeración de las particularida­
des que caracterizan a las personas inteligentes, y hemos descrito

las más importantes, Por mi parte, no creo que en el estado actual

de nuestros conocimientos sea posible hacer gran cosa más para

penetrar en el concepto de la inteligencia.
Parece natural que se quieran poner de manifiesto las diferen­

cias esenciales entre las personas inteligentes y las ininteligentes
(en sus diversos tipos), comparando la conducta de unas y otras

frente a determinados problemas. Así, toda prueba de inteligencia
debe consistir en un problema cuyos datos son dados a la persona

examinada, observando a continuación sus reacciones, para de

ellas sacar un juicio acerca del grado de su inteligencia. Claro es

que para esta finalidad no sirven todos los problemas, pues exis­

ten, por ejemplo, algunos de orden artístico que deben ser re­

sueltos por intuicián, o, mejor, por introyeccián; de otra parte,
existen también problemas cuya solución únicamente demanda
intervención de la memoria. Para la resolución de los problemas
que plantea la escuela basta casi siempre con la intervención de
Ja memoria y de la atención, y únicamente cuando aparece algo
nuevo en el curso de la enseñanza una nueva operación aritmé­

tica, por ejemplo, hay posibilidad de ver diferenciarse los inteli­

gentes de los que no 10 son.

Por tanto, los problemas utilizados para Ja exploración de la

inteligencia deben ser nuevos, es decir, deben ser de naturale­
za desconocida al sujeto examinado, de modo que la memoria de
éste sólo le sirva-cuando más-para encontrar analogías entre

'Ia situación que ahora se le plantea y otras ya vividas, orientán­
dose por este camino hacia la solución actual.

Todos los métodos de exploración de la inteligencia deben con­

siderar, por tanto, la relación entre la memoria y la inteligencia y



no deben ser meras pruebas de memoria. De otra parte, tampoco
deben constituir en modo alguno un mero medio de comprobar
los conocimientos escolares, porque, aun aceptando que la ca­

pacidad de aprender depende esencialmente de la inteligencia del

discípulo, es evidente que en la reproducción de una materia
cualquiera no puede revelarse el mayor o menor interés que haya
puesto el alumno para aprenderla ni tampoco el esfuerzo hecho

por el maestro para coadyuvar a este fin. Por esto, una prueba de
inteligencia únicamente debe presuponer los conocimientos que
un niño normal ya posea por sí mismo) como, por ejemplo, los
nombres de los principales colores.

De otra parte, juega, como es natural, un gran papel en la
adquisición- de tales conocimientos-que no dimanan de la escue­

la-el medio en que viven los niños examinados, y por esta razón,
si queremos ser

-

consecuentes con los principios científicos, úni­
camente podremos comparar desde el punto de vista intelectual
los discípulos procedentes del mismo ambiente doméstico apro­
ximadamente.

El plan general de un método de exploración de la inteligencia
consisté en proporcionar al examinando, mediante instrucciones

precisas y. concisas, los datos concretos del problema o cuestión
que debe resolver. Si pregunto, por ejemplo, las diferencias que
existen entre una mosca y una mariposa, es evidente que la pala­
bra «diferencia» constituye aquí la idea directriz, a la cual deben
subordinarse los términos de «mosca» y «mariposa». Por las res­

puestas inexactas dadas a una pregunta de este género, .puede re­

conocerse en qué dirección falla el funcionamiento de la inteli-
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gencia.
_

La contestación «una mosca tiene seis patas y la mariposa cua­

tro», debe interpretarse únicamente como un defecto de observa­
ción o de memoria, mientras que la contestación «la mosca vuela»
demuestra que no se ha comprendido ni poco ni mucho la cues-

tió planteada.
'

La contestación «la mosca es obscura» y «la mariposa es de co­

lor claró», es muy superficial e inconsistente; mas eli todo caso

sólo indica una falta de atención por parte del discípulo.
Si consideramos como características de la inteligencia de un

alumno el modo y manera corno se compo-rta ante los problemas
«nuevos», podemos desde luego aplicar también 'a los animales
este método de exploración. Un magnífico ejemplo de cómo es po-
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sible informarse acerca de la inteligencia de seres que carecen' de

lenguaje oral, nos 10 suministran las pacientes investigaciones de

Kohler en los monos antropoides. Como es natural, a estos anima­

les no podían planteárseles los problemas en forma hablada o es­

crita, ni era tampoco posible esperar de ellos la solución en tér­

minos verbales, Era preciso, pues, elegir problemas o cuestiones

adecuadas a la naturaleza de los monos, y consistentes en la con­

secución de un fin, dando por supuesto que los tales animales (en
virtud de las condiciones de expejjmentación) se verían impelidos
a buscarlo con su máximo-afán. La «novedad» del problema con­

sistía únicamente en que los caminos que otras veces podían con­

ducir a dicho fin habían sido- hechos inservibles para el ensayo,

y solamente se dejaba libre otro que hasta entonces' era descono­

cido al mono examinado, y que éste debía'"descubrir) por 10 tanto,

si era «inteligente». Así, por ejemplo, se anudaba un plátano en

un clavo colocado en el techo de la jaula, y se observaba si al

mQno se le ocurría subirse en un cajón o en cualquier otro objeto

para alcanzado. Otras veces el alimento era colocado fuera de la

jaula, de modo que el simio no lo.pudiese alcanzar directamente
con las manos, y se observaba entonces 'si tenía la ocurrència de

cogerlo, con un bastón y acercárselo.

En todas las experienoías de esta naturaleza importa en primer
término asociar lògicamente dos datos: la situación inicial y el ob­

jetivo a- conseguir ()lo debo conseguir tal cosa). En segundo lugàr,
precisa encontrar el medio de conseguir la finalidad propuesta, es

decir, descubrir el camino que conduce a la satisfacción de la fen­

dencia despertada. Bien entendido 'queda que tal 'camino debe

hallarse con la ayuda de las experiencias análogas anteriores; y

observando los datos que ahora pueden ayudarnos de un modo

especial. .Claramente se comprende-de otra parte=-queIa inteli­

gencia propiamente dicha únicamente es explorada aquí ppr la se­

gunda parte del proceso que acabamos de describir, esto es: por

el descubrimiento de los medios conducentes allogro del fin (toda
vez que la prímerajparte, o sea el establecimiento de la conexión

Iogica entre el punto o situación inicial y el jin a"1.ogràr, se.supone
-

ya 'previamente estableéidaj.Tïnícemcute un perfecto idiota sería

incapaz incluso de no llegar' a plantearse el problema en esta oca­

sión. 'Claro es que en otras pruebas de inteligencia las cosas cam­

bian y en ellas- también constituye la comprehension del proble­
ma la piedra de toque para la inteligencia.

[
)

f
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Es notable el hecho de que la psicología experimental y la psi­
copatología han utilizado.hasta ahora casi de un modo exclusivo
las pruebas de esta segunda especie, en las cuales el problema
debe ser artificialmente planteado y confundido por el examinan­
do. y de otra parte no hay duda de que llegaremos a formarnos
un concepto mucho más aproximado de la «inteligencia natural»,
observando la conducta de Jos alumnos en los problemas que la
vida misma les plantea, o que ellos se buscan espontáneamente.
¿Sabe desenvolverse el discípulo cuando el camino usual para la
consecución de un fin no resulta practicable) y en tal caso cómo
sale de apuros?

Un problema típico de esta naturaleza consiste en encontrar la
llave adecuada para una cerradura que cierra el paso a un juguete
o golosina deseados. Otros problemas análogos nos son proporcio­
nados'por los experimentos de Kohler en los monos: el fin debe al­

canzarse mediante un rodeo, o valiéndose de un instrumento auxi­

liar; en este último caso puede suceder que el instrumento sea ya
dado o que se tenga que improvisar.

.

Tales problemas sirven muy bien para proporcionar una idea
acerca de la «inteligencia natural» de la persona examinada; pero
el juicio formado será más bien cualitativo que cuantitativo, es

decir, que será difícil con ellos llegar a conocer el grado de la in­

teligencia explorada. En el problema antes dicho de encontrar la
llave de una cerradura o de abrir un candado, es muy caracterís­

tico el observar si el sujeto prueba al azar toda clase de llaves, o

'bien sigue un determinado orden en sus tentativas de apertura, o

incluso efectúa una previa selección de las llaves que tiene a

mano, antes de probarlas, considerando su forma y tamaño y
viendo si se corresponden con los del ojo de la cerradura. Incluso

aquí quizás sea posible también, teniendo en cuenta la posibilidad
de establecer diversos grados de dificultad, llegar a una cierta va­

lorización de las soluciones que permita establecer diversos gra­
dos de inteligencia; pero hasta la fecha no se han construído
«tests» que permitan efectuar seguramente una tal graduación, y
debemos contentarnos, por lo tanto, con emplear los citados pro­
blemas para la inoestigacián cualitativa de la inteligencia «natu-_
ral» y no para su medida.

Pero iridudablemente, junto a la necesidad que tiene el maes­

tro de formarse un juicio, siquiera sea aproximado, acerca de la

naturaleza de la inteligencia de sus discípulos, existe también la

I I
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alta conveniencia de apreciar el grado o desarrollo cuantitativo

de la misma. Determinadas medidas para la organización de las

escuelas exigen para su cumplimiento que los discípulos de tales

centros pedagógicos posean cuando 'menos un determinado míni­

mum intelectual, por debajo del cual pasan a otros especiales (es­
cuelas de anormales); igualmente si sobrepasan notablemente el

valor de la inteligencia normal, son seleccionados para el ingreso
en las llamadas escuelas de bien dotados (Begabtenschulen).

A tal objeto, cuando se plantea la cuestión de hacer ingresar al

alumno en una clase auxiliar o de perfeccionamiento, acostumbra

a emplearse hoy en muchos sitios la exploración de la inteligen­
cia mediante la conocida escala de los psicólogos franceses Binet

y Simon (adoptando casi siempre en Alemania la forma dada por

Bobertag).
Binet y Simon partieron del hecho de que para cada edad exis­

tía un conjunto de pruebas características, en el sentido de que un

determinado y alto porcentaje de niños de la citada edad se en­

contraban en condiciones de resolverlas. Basándose, de otra par­

te, en que según las estadísticas de las notas de clase, existe

un 50 por 100 de niños normales, un 25 por 100 que pueden ser con­

siderados como inteligentes o supernormales y otro 25 por 100 de

infranormales o torpes, puede decirse que una prueba intelectual

es propia de una determinada edad, si es pasada por el 75 por 100

de los sujetos de dicha edad.

De este modo, tras pacientes investigaciones llevadas a cabo

en todos los países de cultura-yen Alemania especialmente por

Bobertag-, ha sido posible establecer una serie de tales pruebas
de inteligencia (en forma de escala) válidas para las edades de

tres a doce años.

Resulta relativamente fácil determinar, con arreglo a los re­

sultados de tales pruebas, la «edad intelectual» del examinando; si

ahora se establece la relación entre ésta y su edad real (tempo­
ral), obtendremos un valor en virtud del cual deduciremos direc­

tamente si su inteligencia es superior, igualo menor a la que nor­

malmente le correspondería, y de otra parte podremos incluso

evaluar cuantitativamente, si existe, la desviación por exceso. o

por defecto. Se puede medir de una parte el retraso o avance in­

telectual, mediante la diferencia entre las edades intelectual y
real, o bien-como aconseja Stern-establecer el «cociente intelec­

tual», el cual nos da el porcentaje de inteligencia que, con respec-
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to. a la normal en su edad, posee el discípulo. En el niño normal
los valores de dichas edades son idénticos, y por tanto, la diferen­

Gia intelectual es ° y el cociente intelectual es 1. Cuando el retraso

intelectual es mayor de dos años, nos encontramos sin duda ante

un caso patológico. Igualmente, un cociente intelectual inferior
a 0,80, es signo de «debilidad mental», y por debajo de 0,70 indica
«imbecilidad» .

Quizás se preguntará por qué razón se emplean varias prue­
has para una misma edad, en vez de contentarse con una sola y
fundamentar en la solución o insolución de la misma el juicio de
si el examinado tiene o no la edad mental señalada para ella. La
contestación es bien -sencilla: existen demasiadas probabilidades
de error en la experirnentacion psicológica para poder fiar prácti­
camente un juicio) a veces de gran responsabilidad, en los resul­

tados de una sola prueba.
En efecto, toda experiencia psicológica está ineludiblemente

sujeta a varias fuentes de error, algunas
-

de ellas accidentales,
corno son, por ejemplo, la momentánea confusión o distracción

del discípulo. Por este motivo se ha tratado de cortar en psicología
experimental la acción perturbadora de tales influencias repitien­
do muchas veces la misma experiencia; de este modo puede admi­

tirse que los influjos gue hacen variar en uno o en otro sentido los
resultados llegan a compensarse. Únicamente mediante la repeti­
ción de un experimento puede llegarse a conclusiones que tengan
un valor como definidoras de la función explorada. De otra-parte,
.existen deterrninadas cuestiones de psicología que no pueden ser

aplicadas repetidas veces en una sola persona. Entonces es posible
utilizar como medio auxiliar Ia ejecución del mismo experimen­
to en otras personas, cuyas características psicológicas puedan,
no obstante, suponerse homogéneas y análogas. Y claro es que
de este mo-do sólo se -llega a conclusiones que pueden aplicarse
al grupo de personas 'examinadas, mas que no deben ser con­

sidèradas como aplicables a cada uno de sus miembros constitu­

yentes.
Pero sucede que los problemas que se emplean para la explo­

ración de la inteligencia pertenecen casi siempre a la clase de
cuestiones psicológicas que no pueden ser planteadas repetida­
mente a una misma persona. Y de otra parte, con ellos no desea­

mos formarnos una idea acerca de la inteligencia de un grupo,-

sino de un bien determinado y aislado sujeto. Por estas razones,
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en el examen psicológico, no se da la misma prueba repetidas ve­

ces al sujeto, sino que se le plantean uarias, si bien todas ellas

toman 'en consideración la inteligencia del examinando y se en­

cuentran adaptadas a su valor.

Todavía existe otro motivo que abona la reunión de diversas

pruebas en una serie experimental, y es el de que difícilmente se

encontrará un problema cuya solución requiera exclusiuamente
el empleo de la inteligencia. Siempre se pondrán en juego) en eféc­

to, aunque de un modo secundario, la memoria, la facilidad de pa­
labra y varias aptitudes más. Si se da un problema cuya solución

exige, además del empleo de la inteligencia, la intervención de la

facilidad de expresión verbal, no hay duda que los resultados

obtenidos con él nos darán una mezcla y no un criterio definido

ácerca
o

del valor de ambas funciones. Por .esta razón hemos de

buscar el medio de que los niños inteligentes, pero mal dotados
desde el punto de vista de la expresión verbal, puedan manifestar
su valía intelectual independientemente de ésta, y para ello será

preciso proporcionarles pruebas que no requieran la intervencion
del lenguaje (las llamadas pruebas «silencrosas»), como, por ej�m­
plo, la ordenación de varios cuerpos, según su peso.

Existe, pOT 10 tanto, junto al problema de la selección de los

problemas adecuados a las distintas edades" la cuestión de, distri­
buir y ordenar las pruebas pam-una misma edad, de modo que ex­

p�oren junto con la inteligencia las funciones psíquicas más diver­

sas, constituyendo un verdadero mosaico.

Así, tales series experimentales poseen pruebas que sirven

para la exploración de la capacidad de observación, de la viveza

imaginativa, de la capacidad de aprehensión; del testimonio de la
memoria sensorial, etc.; el sujeto debe nombrar objetos, contar­

los, establecer juicios estéticos o comparatives entre ellos, definir­

los, -combinarlos con arreglo a diversos principios; criticar, con­

tar, leer, escribir, alterar imaginativamente su posición y descri-

birlos, etc.
_

El método descrito sólo puede servir, empero, para comparar
las inteligencias de niños que viven y han vivido en condiciones
de ambiente muy semejantes. Ningún problema aislado puede­
-como ya hemos indicado antes-explorar la inteligencia irídepen­
dientemente de las otras funciones psíquicas, que deben ser con­

.sidéradas c-omo adquiridas (en oposición a la propia inteligencia,
a la cual consideramos como una disposición congénita). Y para
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la adquisición de tales facultades como la capacidad de expresión
(lenguaje), por ejemplo, juega, como es natural, un importantísi­
mo papel el medio en el cual se desarrolla el niño.

La inteligencia es una disposición que no se modifica por in­
fluencias educativas o de medio; pero que puede, no obstante, ser

llevada a un desenvolvimiento más o menos rápido bajo la in­
fluencia de condiciones favorecedoras o inhibidoras. Un niño que,
bajo el influjo de su convivencia con adultos, a los cuales oye ha­

blar, y que por determinadas preguntas o mediante ciertos juegos
se ha visto en condiciones de resolver por sí mismo algunos proble­
mas del pensamiento, se comportará de muy distinto modo que otro

niño criado como «un salvaje» (sin relaciones sociales), cuando
ambos sean sometidos a un examen psicológico que contenga
cuestiones de igualo parecida naturaleza que las resueltas espon­
táneamente por el primero. Al revés, quizás el segundo niño (el «sal­

vaje») se encuentre en mejores condiciones que aquél para resol­
ver los problemas de «inteligencia natural», Pero esta última que­
da relegada a segundo término en la mayoría de las pruebas de
las escalas de inteligencia usadas en la actualidad, las cuales ex­

ploran con frecuencia la llamada «inteligencia teórica». Esto tam­

bién es difícilmente modificable, y se encuentra hasta cierto punto
justificado por el hecho de que con tales métodos de exploración
intelectual deseamos, ante todo, formarnos un juicio acerca de la

capacidad escolar y hay que tener en cuenta que la escuela requie­
re más el ejercicio de la inteligencia teórica que de la inteligencia
natural.

Un juicio basado sobre los resultados de tales pruebas será, no

obstante, erróneo cuando varíen las condiciones en que se presen­
tan las pruebas al examinando, o, mejor, cuando éstas no le sean

tan desconocidas o tan «nuevas» como a los otros niños investigà­
dos. De una parte, es posible, en tales casos, sobrestimar la inte­

ligencia de ros sujetos que se han desarrollado en buenas condicio­
nes de medio, y de otra, es asímismo factible infraestimar la de los

hijos de proletarios, que viven en malas condiciones de ambiente.
Cuando una disposición

.

intelectual-a consecuencia de un insu­
ficiente cuidado-no ha conducido al correspondiente desarrollo
de la inteligencia, no existe ningún motivo para afirmar que tal
retraso no pueda ser corregido en breve tiempo, incluso de un

modo espontáneo si se modifican las condiciones del medio.
Estos puntos de vista deben tenerse especialmente en cuenta
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cuando se trata de pasar los alumnos bien dotados de las escuelas
primarias a las escuelas secundarias. Todavía no existe un acuerdo
respecto al modo de efectuarse el citado paso ni respecto al mo­
mento en que debe tener lugar. Pero parece ser desconocida en
muchos lugares la necesidad de consultar-cuando vaya a ve­
rificarse aquél-el psicólogo, al menos en igual plano de impor­tancia que e1 maestro, los inspectores y el médico escolar. Y tam­
bién parece ignorarse, quizás por igual motivo, que la explora­ción psicoexperimental constituye un medio) aunque no el único,
de reconocer los alumnos superiormente dotados desde el punto de -

vista intelectual.
Esta exploración psíquica se diferencia en algunos puntos de

la anteriormente descrita, para -el- reconocimiento de los débiles
mentales. La escala Binet-Simon, por ejemplo, emplea casi exclu­
sivamente las llamadas preguntas o cuestiones «alternativas»,
en las cuales sólo cabe la solución o no solución del prob1e­
ma, pero no existen grados de error ni grados de bondad en 1as
contestaciones. Tal procedimiento, grosero y solamente aproxi­
mado, sirve para los fines de la selección de los casos patológi­
cos por defecto, mas no permite efectuar la debida y ponderada
ordenación de los sujetos supranormales. Para lograr este último
extremo se requiere, en efecto, emplear problemas que permitan
varias soluciones, siendo cada una de éstas diferente en cuanto a
su grado de bondad o exactitud,

Con lo dicho se presupone que el concepto de la «edad intelec­
tual» no es aplicable para-el fin que nos proponemos ahora. Por­
que si bien es verdad que los cocientes de inteligencia inferiores
a la unidad significan la existencia de un déficit intelectual, tam­
bién 10 es que los cocientes superiores a ella no indican por sí so­
los una inteligencia superior, dada la imprecisión del método y la
influencia alterante que puede ejercer el medio.

Los problemas que puede aspirar a resolver el psicólogo con
ayuda de la investigación psicoexperimental en sujetos bien dota­
dos son dos: reconocer entre los sujetos examinados todos los que
son aptos para el cambio de escuela, o bien-según el número de
vacantes disponibles en el nueyo centro-seleccionar un determi­
nado número constituído por los mejores de entre ellos. El segun­
do caso es el más sencillo: los niños son examinados y ordenados.,
como resultado de este examen, de mejor a peor; sólo resta enton­
ces coger en esta lista, desde su principio, tantes números como
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plazas vacantes haya. Más difícil resulta -en cambio evaluar la

disposición o indisposición no relativa, sino absolutamente, para el

paso a la nueva escuela. Entonces es preciso comenzar por utilizar

la exploración psicoexperimental en los niños de la escuela secun­

daria (es decir, a la cual van a parar los alumnos que seleccione­

mos de la escuela primaria) con el fin de hacernos cargo del nivel

intelectual medio de la misma, y saber así qué grado de desarrollo

vamos a exigir a los discípulos para su ingreso en ella._
Las pruebas que se emplean hoy día para lograr tal finali­

dad son muy variables. En parte es ello debido a que aun no se

ha establecido una unificación de los fines y procedimientos de

selección de los bien dotados, y así, por ejemplo, no existe acuer­

do respecto a la edad o clase en que debe comenzar la selección,
tiempo que debe durar ésta, etc. Como resultado de todo ello nos

encontramos aquí, no ante un sistema de pruebas homogéneas
cual sucede en el caso de la exploración y selección de anorma­

les, sino ante toda una serie de sistemas.

Para citar únicamente algunos de éstos, diremos que en el vi­

gente en Hamburgo, por ejemplo, predominan las pruebas llama- .

das de «ordenación», en las cuales el sujeto examinado debe orde-
.

nar o seriar diversos objetos (figuras de distinto tamaño, forma o

color), o también conceptos diferentes por su contenido o su ex­

tensión, después de encontrar por sí mismo el orden de la clasifi­

cación. Uno de los problemas usados en Berlín consiste, por

ejemplo, en construir frases o historietas. en las que entren deter­

minadas palabras que son dadas de antemano (frases con pie for­

zado). EnCharlottenburg he empleado junto con otros investiga­
dores, con buenos resultados, un problema consistente en una sen­

cilla narración, en la cual faltan las conjunciones que deben ser

añadidas por el sujeto examinado; esta prueba me parece muy in­

dicada para la investigación de la inteligencia, porque para en­

contrar la conjunción conveniente se requiere comprender la re­

lación lógica que une las dos frases.

No obstante, para la selección de los alumnos bien dotados debe

emplearse, cuando menos con la misma intensidad que los méto­

dos de examen psíquicos descritos, la observación psicológica
de los alumnos. Con este nombre designamos, no cualquier géne­
ro de observación referente a la personalidad de los mismos, sino

la llevada a cabo de un modo sistemático po� maestros previamen­
te preparados e impuestos en las reglas científicas y particularída-
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des de la misma, es decir, la observación metódica de las caracte­
rísticas psicológicas que debe distinguirse netamente, corno se

comprende, de la observación empírica y las simples impresiones
que practican y recogen sin orden ni concierto los profanos,

Todas las aptitudes en las cuales directa o indirectamente se ma­
nifiesta la inteligencia pueden no solamente ser experimentadas,
.sino también observadas. En tales casos nos importa sobre todo
deterrninar si el niño no procede automáticamente (de memoria) y
si se halla, en condiciones de res olver «de un modo original-Íos nue­
vos problemas, Este modo independiente de actuar puede traducir­
se en la forma :de las preguntas aclaratorias dirigidas por él al
maestro, en la firmeza y convicción de sus juicios, en su peculiar
rnodo de pensar, disponer y organizar-e-por ejemplo, en la repar­
tición de las distintas partes del pr.oblema-=, y en la capacidad de
crítica de las acciones de sus compañeros, del maestro y de sí mis­
mo. Si los problemas planteados al discípulo son de tal naturaleza
.que nunca se le hayan presentado-s-cuando menos en su forma
actual-, se demuestra la inteligencia de éste en la rapidez y se­

guridad con las cuales se adapta a ellos y busca y descubre las
solucíones.

Hemos preconizado la experimentación y la observación corno
Ios dos métodos de que disponemos para seleccionar a los alumnos
bien dotados desde el punto de vista intelectual. Igualmente son
ambos los métodos de que podernos valernos pa�a la orientación
y la selección profesional psicológicas, es decir, para encontrar
los trabajos más convenientes a una persona y las personas más
propias para un trabajo. Si ahora ponernos frente a frente estos
dos procedimientos y los comparamos, veremos que el examen

psicológico (experimental) puede compararse a los exámenes es­
colares (pruebas de fin de curso, etc.), mientras que la observación
'psicológica conduce a resultados comparables a los juicios de un
certificado escolar.

La diferencia esencial parece radicar en el hecho de que los
testimoníos y exámenes escolares nos informan acerca de los co­
nocimientos y las caracteristicas funcionales del espíritu infantil,
en tanto que la observación y el experimento nos pueden dar. a
conocer las disposiciones y aptitudes de un alumno cualquie­
ra. Apenas habrá un maestro que pueda creer en que un juicio
acerca de un discípulo, expuesto en los certificados escolares,
pueda ser modificado por los resultados de la prueba psicoexperi-
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mental, haciéndo ésta, por lo tanto, innecesarios los citados cer­

tificados. Sin embargo, el desarrollo de la teoría y la práctica pe­

dagógicas parecen indicar el camino opuesto. De otra parte,

entre los psicólogos reina actualmente un criterio contrario: el

experimento psicológico es un medio tan excelente para determí­

nar la existencia de aptitudes y disposiciones, que ante élla obser­

vación queda completamente relegada a segundo término, y de­

biera limitarse a la determinación de las aptitudes para las cuales

es imposible emplear el método experimental, o lucha éste con

grandes dificultades .

. En realidad no pueden ignorarse algunas ventajas que los ex­

perimentos presentan sobre la observación. La vía experimental

constituirá, en primer lugar, el único medio de exploración facti­

ble de las aptitudes y funciones que no pueden ser observadas (en

las condiciones en que rios encontramos). Así, por ejemplo, suce­

de con la agudeza gustativa y 'olfativa, sobre las cuales el maestro

y la escuela nada pueden decir por falta de ocasión de observar­

las. También será empleado exclusivamente el método experi­

mental cuando se trate de seleccionar personal para una pro fe-
-

sion que no ha podido o no puede ser observado en su trabajo por­

que no es posible esperar el tiempo 'que esta .observacion requeri­

ría, ò se carece de medios para llevarla a cabo. Vemos, pues,

que el experimento tiene la ventaja de su rapidez, es decir, del

poco tiempo que requiere para dar sus resultados, al revés de lo

que sucede con la observación. De otra �arte, el experírnento

proporciona datos numéricos y comparables, y facilita la clasifi­

cación y seriación de lbs sujetos examinados, al contrario de 10

que pasa en la observación, que siempre proporciona impresio-

.. nes m�cho más generales e imprecisas, de modo que cabe dudar

si diversos observadores, en igualdad de circunstancias exter­

nas, habrían establecido el mismo juicio y 10 habrían fundamen­

tado en los mismos datos.

Pero. estas ventajas del método experimental se ven contra­

rrestadas por inconveníentes no menores. En primer lugar, el

-campo de los sujetos que pueden ser observados es mucho más

amplio que el de las personas susceptibles de ser sometidas a la

experimentacion. De otra parte, 10 observable en cada una de ellas

es mucho más que 10 experimentable; todas las aptitudes o defec­

tos morales: la 'soberbia, la envidia, la honradez, etc., las partíeu-

l aridades de la vida dela voluntad.Jas intimidades de la vida afee-
-
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tiva, los estados de ánimo, los sentimientos de compañerismo y

sociabilidad; etc., apenas si son 'explorables por la vía experimen­
tal. También muchos de los hechos que caen en el campo de' la

«dinámica» de la vida anímica, como, por ejemplo, la resistencia

ante la influencia del trabajo corporal a psíquico prolongado, la

curva diaria, semanal a anual de la actividad psíquica, escapan,

si no técnicamente, prácticamente, a la -investigación experi­
mental.

Pero también las aptitudes y funciones susceptibles de ser

examinadas pueden ser determinadas con mayor seguridad por

la observación metódica que por el.experimento, aislado a repeti­
do. La observación nos proporcionará resultados tanto más dig­
nos de crédito, cuanto mayor sea el tiempo que ha durado y cuan­

to mayor sea el número de observadores, -colocados en condicio­

ties de poderse comunicar y comparar sus observaciones, contre­

landó así su validez.

En el experimento hay que tener siempre en cuenta la posibili­
dad de que se encuentre alterado el normal estado de la persona

examinada; en efecto, ésta puede hallarse indispuesta desde el

punto de vista de su salud corporal, o también _puede encontrarse

anormalmente excitada y _emocionada por la prueba experimental,
de modo que no resulta exagerado hablar, en algunos casos, de

una verdadera «psicosis del eximen». Por el contrario, puede su­

ceder.. también que se desinterese del experimento y no le dedi­

que su atención, o, al revés, que su amor; propio la lleve a sobre­

pasarse a sí misma y a dar un rendimiento _su,perior al que pro­

porciona en condiciones .normales. De -otra
-

parte, la «suerte»

(buena a mala) desempeña un papel innêga1Jle en estos exámenes,
y difícilmente puede ser excluida por completo de ellos.

OUa inconveniente del método experimental es el de exigir
a Ia persona 'que lo practica muchas más condiciones que el

método de la observación. En efecto, para ùbser�ar puede decir­

se que basta con tener sentido común! un cierto interés por- lo

observado y un mínimum de conocimientos psicológicos, mien­

tras que para plantear, conducir e interpretar un experirnento se

requiere poseer- si se desea obtener un real provecho, una sólida

preparación científica de psicología experimental y ciencias auxi­

liares (estadística, etc.). De otra parte, puede prescindirse de exi­

gir muy severas condiciones �de aptitud a la persona que observa,
puesto que, como ya hemos visto, resulta preferible en cada caso
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multiplicar el número de los observadores, cuyos trabajos se com-

plementan y corrigen entonces mutùamente.
_

Debemos, pues, considerar a la observación como un inestima­

ble medio para descubrir en un gran número de niños todos aque­
llos que en general o en particular quedan muy por encima o muy

por debajo del término medio. Podremos también reconocer, me­

diante la observación a los escolares que no alcanzan o, por el con­

trario, sobrepasan notablemente el nivel intelectual de la clase es­

colar en que se hallan; para los primeros, podrá recomendarse la
enseñanza especial (escuelas auxiliares); para los segundos, el paso
a una clase superior o a una escuela de bien dotados (Begabten­
schule). De otra parte, la observación en la escuela puede prepa­
rar una buena orientación profesional desde el momento en que
.es capaz de determinar en determinados alumnos la presencia
de aptitudes propias para talo cual profesión, o .la ausencia de las
mismas para otros trabajos.

En cambio, el método experimental resultará preferible, como

ya hemos indicado antes, siempre que necesitemos decidirnos rá- -

pidamente acerca del estado de aptitudes y funciones que no han
sido objeto de previa observación, o bien ha proporcionado ésta

resultados contradictorios, y también cuando necesitemos seleccio­
nar los mejores entre un numeroso grupo de sujetos presupuestos
aptos para deterrninada plaza, como sucede, por ejêmplo, cuando
se trata de cubrir las vacantes existentes en una escuela secunda­
ria, para las cuales acostumbra a presentarse un número mucho

mayor de aspirantes. En todos estos casos él experimento se impo­
ne, porque la observación puede demostrar quién es inteligente,
discreto, etc., mas no puede decidir quién de entre éstos es el más

inteligente, más discreto, etc. De otra parte, con la expérimenta­
cion .es posible solamente seleccionar los más aptos y excluir los
más ineptos; pero resulta mucho más difícil, si no imposible, de­
terminar simplemente todos los que son aptos para un determina­
do trabajo. Las pruebas psicológicas, 10 mism? que un examen,

sirven, pues, para practicar una selección «negativa». La obser­
vación, en cambio, proporciona los medios de pràcticar una selec­
ción «positiva».

Si queremos. realizar seriamente la idea de la escuela unifi­
cada y logramos que todo discípulo consiga alcanzar la educa­
ción escolar conveniente a sus capacidades, es decir, si la admi­

sión en la escuela la hacemos depender, no del número de plazas
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vacantes, sino de la presencia o ausencia de inteligencia en los as­

pirantes, veremos que la prueba experimental comienza a ser inne­

cesaria y reclama, en cambio, sus derechos cada vez con mayor
insistencia la observación. gara ello es, no obstante, deseable que
los datos de ésta adquieran un carácter de seguridad que sólo

puede darles su adquisición con arreglo a un plan metódico.

Por tal motivo los maestros deben poseer los csmocimientos
psicológicos necesarios, deben hallarse 10 mejor preparados posi­
ble en la observación psicológica y deben recoger sus observacio­

nes con el mayor cuidado. Tienen también, de otra parte, que ha­

cerse cargo de que de su actuación,depende quizás la futura suerte

de sus discípulos, y que cuanta mayor precisión y seguridad consi­

gan en sus observaciones tanto más inútil e innecesaria harán la

presencia en la escuela del «psicólogo» entrometido, cuya misión

quedaría ahora reducida, no a practicar experimentos, sino a pro­
porcionar al maestro los medios necesarios para que éste, por sí

mismo, pueda efectuar una buena observación.
La observación escolar, si queremos que nos proporcione datos

definitivamente válidos, debe extenderse un largo tiempo, y, ade­

más, debe reposar en los testimonios del mayor número posible
de maestros que hayan tenido ocasión de tratar al discípulo. De

otra parte, es posible limitarla a la presencia o ausencia ocasio­
nal de ciertas capacidades y propiedades.

La observación y el experimento no son solamente los medios
de que podemos valernos para informarnos acerca de la capacidad
psíquica general de una persona, sino que nos pueden proporcio­
nar también una idea acerca de sus aptitudes particulares (memo­
ria, atención, etc.) y acerca de la existencia de algún talento o

habilidad especial.
Si para la eleccián de afido se necesita, sobre todo, determinar

previamente estas aptitudes especiales, no es menos cierto que la

investigación de las mismas es también importante para elegir la
clase de escuela especial conveniente al alumno. Entre tales aptitu­
des o talentos citaré la capacidad de expresión verbal, la aptitud
de notación y comprensión de hechos y acontecimientos históricos,
la disposición para las matemáticas (geometría, aritmética o álge­
bra), la aptitud para los estudios de ciencias naturales (y dentro
de ésta su. diferenciación, según se trate del mundo orgánico o del

inorgánico), la disposición artistica para el dibujo, pintura, mode­
lado, música o poesía, las capacidades pedagógica y organieado-.
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, '�:-�-�,
F '�"<-:�,� �.;� ¡:á�' 'Yr: fínaímente, la aptitud para los trabajos o actividades carpo­�

e- ')) -ràll!s, <ic.cimo son, por ejemplo, la gimnasia, los deportes y los� � ,

.. ôñcíos, ���lUales. Todas estas disposiciones especiales no deben
e ,", ser, c1ar_Q és, confundidas con la existencia de las uocaciones es­.

'peci�iès.:-<érrespondientes, las cuales, desgraciadamente, no siem­
PI-€! '.E6í9'tiden con aquéllas. Por esto no bastará comprobar la

<, __ , ...'.€x_ÏB�..Hba de un interés hacia un determinado trabajo para dedu­
""-'�sin más, la presencia de la correspondiente aptitud. Recorda­

ré, a guisa de ejemplo,. la atracción que Goethe sentía por las
obras pictóricas y mi propia vocación por el dibujo.

Las aptitudes se distinguen-dejando aparte su contenido­
desde el punto de vista formal en que pueden ser productiuas, es

decir, manifestarse en la creación espontánea de un algo, o repro­
ductivas, en cuyo caso se traducen por la capacidad de repro­
ducir ese algo (obras, ideas, etc.). Finalmente, también pueden ser

receptivas, es decir, consistir en la capacidad de comprender las
obras-científicas o artísticas-de los demás y de utilizarlas ade­
cuadamente.

Por 10 demás, no deben extenderse demasiado los límites de
10 que puede ser investigado mediante la observación y la ex­

perimentación. La psicología no posee ningún medio con el cual
sea posible efectuar una profecía sobre el resultado de ta vida de
un niño o de un joven cualquiera. El curso del desarrollo espiri­
tual es tan inseguro y tan influenciable por imprevistas causas ex­
ternas o internas, sobre todo durante la época puberal-en la cual
la evolución de los órganos sexuale� puede inhibirlo o acelerar­
lo-que toda presunción o previsión acerca del ulterior estado

. de una aptitud cualquiera resulta completamente aleatoria. En
todo caso,. nuestras predicciones deben limitarse al futuro más in­
mediato, corno, pOT ejemplo, a saber si .un alumno que acabamos
de someter al examen psicológico se encuentra o no en condició­
nes de ingresar en una escuela de segunda enseñanza.

Como es natural, en tal juicio se implica también una pre­
sundón, [pero no más!, acerca del curso ulterior de la vida de tal
alumno. En efecto, podemos admitir con ciertos visos de verosi­
militud.que la mayoría de los sujetos hoy tenidos por inteligent-es
-y capaces, 10 eran también hace unos años, y que, por tanto, no
es fácil que en un día cambien sus papeles los listos y los torpes,
los útiles y los inútiles. Mas, insistiendo aún sobre este punto,las pruebas y observaciones psicológicas no deben ser dirigidas
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hacia una tal interpretación profética, y sí, en cambio, hacia la

obtención de un criterio de inmediata aplicación.
Especialmente hay que ser cuidadosos en pronosticar el des­

arrollo ulterior de un talento especial. i Cuántos niños prodigios
hemos observado, y cuán pocos de ellos han llegado a ser hombres

célebres e importantes! Existe, en efecto, un buen número de per­

sonas que han efectuado rápidamente su desarrollo psíquico du­

rante la niñez, pero que no lo prosiguen con igual velocidad du­

rante la pubertad. También se da muchas veces el caso de dete­

nerse bruscamente el desarrollo en esta época y quedar definitiva­

mente estancado en el punto que había alcanzado entonces. Ge­

neralmente en los hombres que han poseído aptitudes tales que los

han hecho célebres en una época se muestran los primeros deste­

llos de su talento o genialidad en la juventud, y sólo por excepcion
ya durante la infancia; los casos de precocidad intelectual en los

que las esperanzas puestas sobre ellos no han sido luego defrauda­

das, son relativamente raros; uno de los pocos ejemplos que po�

drían citarse es el de Mozart.
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El mundo y 10 que en él sucede nos serían completamente in­
diferentes si nuestra vida anímica se hallase integrada únicamen­
te por el funcionamiento de los elementos descritos hasta ahora, es

decir, que estuviese constituída sólo por contenidos de sensación y
representación. El mundo se nos hace interesante y nos es factible
intervenir en él gracias a que las sensaciones mediante las cuales
nos relacionamos y sus representaciones correspondientes, se en-

.

cuentran provistas de un tono afectivo, o dicho de otro modo, gra­
cias a que las impresiones que el mundo nos produce resultan
agradables o desagradables. Mientras que las sensaciones y re­

presentaciones poseen un carácter objetiuo, los sentimientos tie­
nen en cambio un carácter subjetivo. Las primeras nos dan una

idea de la estructura del munda y de las cosas; los segundos re­

presentan nuestra actitud de reacción ante tal estructura.
La escuela de Wundt cita, además del placer y el desplacer,

la excitación y la depresión
<

y la tensión y la relajación, como

clases especiales de sentimientos. Sin embargo, estas clases de es­

tados psíquicos parecen ser más bien ocasionadas. por sensa­
ciones y representaciones especiales, que por verdaderos senti­
mientos.

Los sentimientos no se presentan nunca aislados, sino siempre
asociados a procesos cognoscitivos. Existen indudablemente sensa­

ciones y representaciones indiferentes, sin afectividad, pero la re­

cíproca no es verdadera yes, por tanto, imposible concebir un
sentimiento sin una base objetiva sobre la cual se apoye. Incluso
cuando los sentimientos se transforman en estados o disposiciones
de ánimo persistentes, quiere ello decir únicamente que todas .

las sensaciones y representaciones se encuentran. provistas de los.

correspondientes tonos placenteros o desagradables, o, también,
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que sólo son percibidas las sensaciones y reproducidas las imá­

genes que se acomodan a la situación afectiva predominante.
En este aspecto distinguimos los optimistas, que se inclinan

preferentemente hacia Íos estados de ánimo placenteros, y en los

cuales son especialmente agradables las representaciones de los

acontecimientos futuros, y los pesimistas, para los cuales tanto el

presente como el futuro se presentan bajo un tono afectivo des­

agradable.
Generalmente, y en primer lugar, nos resultan agradables las

sensaciones procedentes de estímulos que excitan en el momento

de su aparición, en la conveniente medida, a nuestros órganos
sensoriales; por el contrario, nos resultan desagradables las sen­

saciones demasiado intensas o demasiado débiles. El añadir «en el

momento de su aparición» a la frase anterior se debe al hecho de

que no pocos estímulos despiertan al principio una sensación

agradable, y luego, .al cabo de un cierto tiempo de actuación, se

torna ésta desagradable (o viceversa, siendo al comienzo mal so­

portada, acaba por serlo bien). De otra parte, sabido es también

que existen buenas medicinas de pésimo sabor y terribles venenos

agradables al paladar.
Desempeñan up papel especial los sentimientos agradables que

se encuentran unidos a la percepción de determinadas impresiones
ordenadas o agrupadas y constituyen la base de la valorización

estética de las obras ornamentales y rítmicas. También los movi­

mientos rítmicos del cuerpo (marcha y danza) son más agradables
que los arrítmicos, y así vemos que el trabajo corporal adquiere
un carácter placentero cuando llega a poseer un ritmo, supedi­
tándose, además, los movimientos aislados a Ú! consecución de la

finalidad propuesta.
Tales sentimientos estéticos ofrecen estrecha relación de pa­

rentesco con los sentimientos intetectualestux cuidadosa membra­

ción-allí, de un complejo perceptivo; aquí, quizás, de una serie de

ideas-favorece la comprensión y la síntesis de las 'partes, tradu­

ciéndose esta facilitación de la tarea del espíritu en un sentimien­

to de placer, .mientras que, por el contrario, resulta desagradable
la percepción de 10 borroso, impreciso, confuso, desordenado' e

incomprensible.
De todos modos, los sentimientos no se hallan tan íntimamente

unidos con las sensaciones, representaciones y asociaciones, que
no sea posible el cambio de los mismos con el tiempo. Así, pot

I
I
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ejemplo, yo acostumbro a beber el agua sin experimentar ningún
gusto; pero en verano, cuando tras una larga marcha llevo a mis

labios un vaso lleno de dicho líquido frío: no hay duda que siento

un intenso placer. El tono afectivo de una sensación o represen­
tacion puede ser esencialmente alterado por los tonos de las a

ellas asociadas, y así, por ejemplo, un trabajo pesado de por sí

puede ser hecho con gusto por efectuarse en agradable compañía,
o por reportar un buen provecho (material o no). y también los

sentimientos estéticos pueden ser intensamente infiuídos por los

contenidos representatives asociados a las percepciones que les

sirven de base: un verde me parece muy agradable cuando 10

percibo como color de un prado, pero puede resultarme muy des­

agradable si me 10 represento como color de una cara.

El cambio rápido y voluble de los sentimientos es propio de los

niños, no solamente cuando son pequeños, sino también ya mayo­

res, sobre todo en los alrededores de la época puberal, y más aún

si se trata de muchachas. Esta particularidad se traduce no sola­

mente en el hecho de que -una misma cosa, una ocupación o un
-

juego) por ejemplo, resulta tan pronto agradable como pesada y

fastidiosa, sino también en el hecho. de que el estado de ánimo

pasa con gran facilidad de la alegría más exhuberante a la triste­

za y desesperacion más profundas. Si hemos de creer a la Clara

de Egmont) esto es también característicode fos estados de ena­

moramiento.

Hasta cierto punto estamos todos sometidos a la ley que
afirma el embotamiento de los sentimientos demasiado repetí­
dos. En efecto, casi podríamos establecer una proporcionali­
dad inversa entre la intensidad de un sentimiento y la frecuen­

cia con que es dado en la consciencia. Así, por ejemplo,' hasta el

cuadro más bello llega a .serncs indiferente 3: fuerza de tenerlo

.sierñpre delante. y no es preciso que serepita siempre el mismo
contenido perceptivo; también los tonosafectivos despertados por
clases genéricas de contenidos perceptivos -siguen la misma ley.
Se dice, y no completamente desprovisto de fundamento; que
el historiador de arte, que se ocupa profesionalmente de objetos
bellos desde el punto de vista estético, acaba por no ser apto
para experimentar un verdadero goce ante ellos. Y en el campo

pedagógico sucede cosa; a1}áloga: ningún castigo 0 alabanza ac­

túa tan intensamente como el primero, y quien es frecuente­

mente castigado llega a acostumbrarse paulatinamente a ello, y
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acaba por ser insensible a, la sanción. Así, pues, las alabanzas y

los castigos no deben prodigarse y convertirse en pan nuestro de

cada día; antes bien, deben usarse, como medios educativos, úni­

camente en los casos de extrema necesidad.

Como quiera que 10s sentimientos se hallan tan laxamente aso­

ciados con los elementos y procesos intelectuales, existe la posi-
_ bilidad de engendrarlos o alterarlos por pura sugestión. Así, por

ejemplo, es posible decir y convencer a alguien de que un ali­

mento al cual no le encuentra gusto alguno sabe muy bien a todo

el mundo, y por 10 tanto, debería serle agradable también. El gran

gusto que muchos encuentran al tabaco no se debe en gran parte

originariamente mas que a la acción de una intensa sugestión; al -

fumar el primer cigarro es seguro que muchos no encontraron en

él ningún gusto; pero el ejemplo de los demás, la moda) les ha

llegado a convencer de que debían encontrarlo, y en efecto, aca­

baron por experimentar un gran placer al fumar. La esencia

de la moda cabe concebirla como un acto de sugestión, en virtud

del cual el ejemplo ajeno infiuye sobre nuestros juicios y sentimien­

tos estéticos, y, finalmente, también sobre nuestros actos.

Con esto hemos conocido una posibilidad de infiuir pedagógi­
camente sobre la vida afectiva: la sugestión. Pero también sin ne­

cesidad de recurrir -a ella, logra un parecido efecto la mera in­

fluencia imitativa del ejemplo, En muchos casos, estudiando la

conducta )de una determinada persona, podremos llegar a dedu­

cir, hasta cierto punto, qué sentimientos le han impulsado a efec­

tuar determinados actos, qué tonos afectivos han despertado las

percepciones y representaciones y
.

cuáles han sido los que moti­

varon directamente la acción. Si este hombre-çomo debe suce­

der al educador -aparece ante el discípulo como un ideal, nada

tiene de particular que las percepciones y representaciones de

éste adquieran fácilmente el mismo tono afectivo que en aquél,
y puedan incluso determinar una análoga conducta. Bastará

-

re­

cordar nuevamente, sobre este particular, el ejemplo del fumar.

De otra parte, los sentimientos se encuentran asociados a cier­

tos movimientos expresivos, y mantienen con éstos tal relación

de reciprocidad que, no solamente la presencia de aquéllos ya
seguida de la ejecución de éstos, sino que la adopción de los ci­

tados movimientos expresivos-por pura imitación, por -ejem­
plo-, es capaz de influir, a su vez, en el tono sentimental exis­
tente. Y correspondientemente a este hecho

_

se observa también
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la debilitación de un sentimiento cuando llega a dominarse su ex­

presión motora. Así, cuando conseguimos dejar de llorar, es fre­

cuente que veamos disminuir también el dolor que provocaba el

lloro, y es posible luchar contra sentimientos muy intensos no

dejándose llevar por ellos y reprimiendo su extensión, hasta el

punto de transformarlos en simples afettos. En esto se basa pre­
cisamente el valor de la educación para el dominio sobre sí mismo,
dejando aparte su importancia ética, que no debe tampoco igno­
rarse. Por otra parte, es preciso no olvidar q�e la «descarga» y li­

beración de un sentimiento mediante sus movimientos expresivos
puede ejercer, en determinadas circunstancias, un benéfico in­

flujo.
Otro medio de suprimir los sentimientos desagradables es la

distracción o desviación de la atención. Si desaparece de la cons­

ciencia la sensación o representación desagradable, es evidente

que también 10 hace el sentimiento a ella adherido, quedando todo

10 más únicamente un cierto resabio o mal humor.

También es de importancia para la educación la relación de

los sentimientos con la memoria. Prescindiremos de discutir si

existe o no una memoria afectiva especial, es decir, si existen

imágenes o representaciones afectivas que se hallen en igualdad
de relaciones con los sentimientos que las imágenes mnémicas

con las sensaciones originarias, o bien si tiene lugar una reproduc­
ción del mismo sentimiento, quizás cualitativamente alterado,
cada vez que se reproduce la situación perceptiva que 10 engen­
dró. Independientemente de toda teoría, nos limitaremos a hacer

constar el hecho de que con gran frecuencia nos engañamos res­

necto a los sentimientos atribuídos originariamente a una determi­

nada experiencia, y que tal equivocación acostumbra a seguir
una constante dirección, de suerte que podríamos hablar de una

especie de «optimismo general de los recuerdos». Este se traduce

por el hecho de que con gran frecuencia el recuerdo de una per­

cepción cualquiera nos parece más agradable o menos desagrada­
ble que ella misma, y, de otra parte, creemos podemos recordar

mejor, en líneas generales, los acontecimientos placenteros que
los dolorosos. A este «optimismo del recuerdo» se debe la fre­

cuencia con que nos quejamos del presente, comparándolo con

«los buenos tiempos pasados».
A pesar de esta defectuosidad de la precisión con que recorda­

mos los sentimientos primitivamente despertados por una percep-

I·
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cion, no cabe dudar que, en otro aspecto, la vida afectiva ofre­
ce una gran importancia para el funcionamiento de nuestra me­

moria. El grado de sentimentalidad (Gefühlbetontheit) de una

experiencia se encuentra en gran manera dependiente de la inten­
sidad y del tiempo de permanencia de su recuerdo en nuestra me­

moria, hasta el punto de poder servir de indicio para denotar am­

bas circunstancias. Ya hemos visto antes el papel importantísimo
que la atención tiene en el funcionamiento de nuestra memoria, y
sabemos que sólo pueden reproducirse con seguridad los datos

que han sido percibidos con atención. Pero como nuestra atención
se encuentra a su vez gobernada y dirigida por el tono afectivo
de las impresiones, no hay duda que éstas se fijarán mejor y du­
rante más tiempo en la consciencia que las restantes desprovis­
tas de tonalidad sentimental.

Propiamente hablando, no es posible establecer una diferencia
esencial en el valor de fijación de los contenidos perceptivos, según
el tono afectivo (agradable a desagradable) de que se hallan provis­
tos. Tampoco puede afirmarse, en modo alguno, que las impresio­
nes desagradables tiendan a ser sistemáticamente exc1uídas a re­

chazadas de la conciencia, siendo, por 10 tanto, olvidadas más fá­
cilmente. Si a primera vista esto parece ser así, se debe al antes ci­
tado optimismo del recuerdo, que dirige paulatinamente la tonali­
dad afectiva de las impresiones haciaellado placentero, debilitan­
do al propio tiempo el carácter de desagradabilidad de algunas de

éstas; como resultado de esta doble acción, las experiencias
placenteras nos parecen serlo más cuando las recordamos y, vice­

yersa, las desagradables nos parecen serlo menos.

Pero, dejando aparte esta especie de desplazamiento sobreaña­

dido, lo cierto es que al revivir a reproducir una determinada situa­
ción, reviven también los sentimientos a ella correspondientes. Y
en esto precisamente se funda, desde el punto de vista psicológico,
la acción educativa de los premios y reproches, alabanzas y casti­
gos. Cuando las acciones que han merecido plácemes, a las faltas
'que han sido castigadas, vuelven a ser vividas, evocándolas y re­

presentándolas más tarde en nuestra consciencia, vuelve a pre­
sentarse también ante ésta el tono afectivo que entonces determi­
naron, y actúa en sentido inhibidor (si es desagradable), o propul­
sor (si es agradable) del curso ulterior de las representaciones y
acciones.

El hecho de que las impresiones provistas de tono afectivo
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permanezcan más tiempo fijadas en nuestra memoria que las in­

diferentes, conduce a la regla pedagógica de que el maestro

debe esforzarse en lograr que las experiencias a cuya fijación dé

más valor y sobre todo las materias de enseñanza posean un in­

tenso tono afectivo, y para ello nada mejor que asociarlos a con­

tenidos que les sean agradables, dándoles, por ejemplo, la for­

ma de un juego, y despierten así el interés del niño por la ma­

teria.
Una vez que hemos explicado la posibilidad esencial de influir y

utilizar educativamente la vida sentimental, tenemos que ocupar­

nos de losjines de una pedagogía de .los sentimientos.

El primero de estos fines se refiere a la 'intensidad de los senti­

mientos. La vida afectiva de un niño no puede ser desarrollada

tanto demasiado intensa como demasiado débilmente. Una vida

afectiva débilmente desarrollada, un indiferentismo de los senti­

mientos produce también, como veremos después, una indiferen­

cia en el obrar, vuelve indiferente respecto al medio vivo y muerto

y con ello flemático, inactivo y flojo. Por otra parte tampoco debe

predominar la vida afectiva sobre la intelectual; el hombre ha de

hallarse también en condiciones de soportar impresiones desagra­
dables sin perder en seguida el equilibrio afectivo. Una vida afec­

tiva excesivamente delicada y endeble conduce al ensueño, la

fantasía y la sentimentalidad, y disminuye la capacidad de resis­

tencia a los embates de la vida. Los sentimientos de simpatía y de

antipatía hacia nuestros coterráneos no son completamente re­

primibles, ni deben tampoco quizá ser absolutamente. domina­

dos; pero, de otra parte, no se les debe dejar pasar a un primer

plano, desde el cual harían imposible todo juicio objetivo, mesu­

rado e imparcial acerca de nuestros convecinos. Es evidente que

tendemos con gran facilidad a juzgar los actos y personalidad de

un hombre de modo muy distinto cuando 10 apreciamos, nos es

simpático o le estamos agradecidos, que cuando, por el contrario,
tenemos motivo para guardarle rencor, o hemos perdido, simple­

mente, la amistad que con él teníamos; sin darnos cuenta, pues,

nos salimos del plano de la justicia. El educador que- quiera formar

en sus discípulos un buen concepto.y medida de la justicia, debe,
en primer lugar, esforzarse lo más posible por ser siempre jus­
to él mismo en sus actos y decisiones, aunque esto no es fácil

conseguirlo, ni mucho menos. En ningún otro dominio de la edu­

cación como en éste pueden ejercer una influencia más decisiva
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los ejemplos (en sentido favorable, si son buenos, o en sentido
perjudicial; si son malos.

Otra misión del educador es la de reconocer qué sentimientos
dominan la vida psíquica interna o íntima de sus discípulos, y qué
grupos de contenidos representativos (imágenes) les son especial­
mente agradables o desagradables; consecuentemente debe dejar
sentir el influjo de la educación sobre estas tendencias o direccio­
nes afectivas.

Los sentimientos pueden clasificarse en varias clases, de acuer­
do con los contenidos en los cuales se insertan. En primer lu­
gar, se distinguen los sentimientos llamados sensoriales de los
llamados superiores. Bajo el nombre de sentimientos sensoriales
comprendemos principalmente los ligados de un modo inmediato
a las sensaciones o representaciones aisladas, y también los que
acompañan por regla general a las sensaciones orgánicas o inten­
sas del cuerpo (hambre, sed, etc.). La totalidad de estos sentimien­
tos constituye la base deillamado «sentimiento vital», del senti­
miento de salud o enfermedad de nuestros órganos, de fortaleza o

de cansancio, etc. Este sentimiento vital es, a su vez, un com­

ponente esencial de 10 que antes hemos designado con el nombre
de «humor» (Stimunmg).

Una clase especial de los sentimientos sensoriales se encuen­
tra constituída por los llamados sentimientos sexuales) que, con

frecuencia, son incluídos en ellos y se encuentran ligados a la acti-
.

vidad del impulso sexual y de las representaciones eróticas. Los
sentimientos sexuales no existen, ,al principio, en el niño, del mis­
mo modo que faltan también entonces en éllas manifestaciones del
impulso sexual. El educador obrará muy cuerdamente no desper­
tando antes de tíenipo su desarrollo y procurando, por el contra­
rio, retardarlo hasta el momento en que aparezcan los signos so­
máticos de la pubertad. Cuando el niño se ha desarrollado ya
corporalmente no es posible, como se comprende, seguirlo mante­
niendo en la ignorancia, y entonces ha llegado el momento de que
el educador, sin tapujos ni rodeos, le ponga a cubierto-mediante
la clara y sencilla explicación de los procesos sexuales-de la
atracción de 10 desconocido y del deseo de 10 prohibido. En efec­
to, todas las precauciones que nuestra actual organización social
y cultural adopta para ocultar al nino todo cuanto hace referencia
a los problemas de la sexualidad, surten precisamente un efecto
contrario al propuesto: los procesos sexuales, bajo el impulso de la
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imaginación, adquieren caracteres fantásticos. El educador tiene

aquí la misión de encauzar nuevamente las cosas, presentando los

hechos tal como son y explicándolos como algo' perfectamente
natural y comprensible. Parecen indicados en primer lugar los

, padres para desempeñar este cometido; pero la escuela puede ayu­

darles en esto, y en verdad que no le faltarán ocasiones-en las

lecciones de biología, por ejemplo-de ahondar en los problemas
del sexo y de la procreación, sin tener que recurrir para ello a si­

tuaciones forzadas o equívocas.
A los sentimientos sensoriales se oponen los llamados senti­

mientos superiores, de los cuales distinguimos tres. clases: intelec­

tuales, estéticos y éticos.

Los sentimientos intelectuales se unen a los procesos cog­
noscitivos de nuestra vida anímica, como son: la percepción, la

imaginación, la asociacióny, sobre todo, elpensamiento. Así, por'

ejemplo, se- presentan sentimientos placenteros a consecuencia de

Ia claridad de las' percepciones, cuando conseguimos ordenarlas

debidamente en sus relaciones, es decir, «comprenderlas», como

ocurre cuando resolvemos un problema, y, en general, siempre
que adquirimos una nueva verdad. Los sentimientos intelectua­

les de desplacer acompañan a las percepciones e imágenes borro­

sas e imprecisas, la duda, el deseo insatisfecho de saber, la cu­

riosidad. Esta última es la determínantc de los llamados «juegos
expérimentales» del niño, que extienden sus experiencias y cono­

cimientos, provocando así un sentimiento intelectual de placer.
Los sentimientos' estéticos se unen, regularmente, a deterrni­

siados complejos perceptivos visuales y auditivos. En general,
pueden referirse a los sentimientos de la belleza y de la fealdad.

En el niño no existen al principio y no acostumbran a desarrollar­

.se hasta bastante tarde. En primer lugar, se presenta el bienestar

-,provocado por el ritmo, y luego se extiende también a la parte
melódica de la música. Con relativa precocidad encontramos tam­

bién el gusto de la simetría y, después, la afición hacia los colores

de tonos violento:S. Pero, en realidad, puede decirse que apenas si

cabe hablar de la presencia de verdaderos sentimientos estéticos

{es decir, de una impresión afectiva despertada por una obra de

arte) en los niños pequeños. Por esto también se comprende que
los esfuerzos para mejorar y embellecer la vida psíquica del niño

por el arte sólo serán provechosos cuando se refieran a las artes

decorativas, pues no cabe duda de que un medio ambiente convé-
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nientemente dispuesto y saturado de arte puede influir, en gran
manera, en el desarrollo del gusto del niño, al paso que las impre­
siones antiestéticas pueden desviar el gusto de éste y perjudicarlo
en gran manera.

Mientras que los sentimientos �estéticos se encuentran próxi­
mos a los sentimientos sensoriales que antes designamos con ta
calificación de «especiales» (asociados a contenidos de sensación
aislados), los sentimientos éticos pertenecen más bien a los senti­
mientos sensoriales «generales» y se encuentran en íntima rela­
ción con el llamado «sentimiento vital». Los sentimientos éticos
determinan la valorización de nuestro bienestar con relación al
bien o al I1?-al de los demás, y son Jos responsables de que supedi­temos éstos a aquél, aquél a éstos, o les concedamos un igual va­
lor. En el primer caso, nos encontramos- ante el tipo del puro
«egoísta», que sólo aspira a su propio bienestar y no se interesa,
en modo alguno, por el de los demás. De este egoísta que pudiera­
mos llamar «ingenuo» hay que distinguír el tipo de egoísta «cons­
ciente», en el cuallas percepciones e imágenes de su propio estado

_ poseen una tonalidad afectiva más intensa que las del estado de
los demás, pero no por esto dejanéstas de existir. Son, pues, sen­
timientos egoisticos todos aqu-ellos cuyo contenido .hace referencia
.a la conservación y mejoración del propio organismo, conduciendo
.a la glotonería, 'a la codicia y a la avaricia.

En oposición a éstos se encuentran los sentimientos de altruis­
ma) mediante los cuales tendemos a compenetrarnos con el esta­
DO de los -demás hombres, asociando a las percepciones y repre­
sentaciones de los mismos un tono afectivo en consonancia con
10 que ellas significan acerca de su estado. Si mis sentimientos al­
truistas hacen referència a una comunidad entre la cual me en­

-cuentro,-- como, por ejemplo, a mi familia, mi sexo, mi casa, mi pa­
tria, etc., toman entonces el nombre de sentimientos «sociales».

Corno quiera que mi «yo» se encuentra irrcluído entre las per­
.sonas a que se refieren: dichos sentimientos sociales, no hay duda
que éstos deben ser considerados como una ampliación de los mis­
mos sentimientos egoístas. Y también el desarrollo pedagógico de
tales sentimientos sociales debe partir y apoyarse en los senti­
mientos egoísticos, tornando por base el cariño puramente egoísta
que el niño siente por su familia, y extendiéndolo paulatinamen- -

te hasta incluir en él el amor a la patria, y, finalmente, a la huma­
nidad.
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El primer punto de apoyo para el desarrollo de los sentimien­

tos puramente sociales, nos es proporcionado por el «jardín de

niños» (Kindergarten), toda vez que en él, el niño debe efectuar

trabajos que no son para su inmediato provecho, y sí, en cambio,

para el mejoramiento de la comunidad en que se encuentre. Cosa

semejante puede decirse de los juegos colectivos. Desgraciada-

-mente, la escuela acostumbra a no perseguir tales fines con la su­

ficiente energía. Y la verdad es que si en ella se desarrollan con

frecuencia tales sentimientos socÍales-bajo la forma del senti­

miento de camaradería o compañerismo, por ejemplo-no es, cier­

tamente, gracias al esfuerzo del maestro; .antes bien, no es, raro

que tal sentimiento sea la expresión de una abierta lucha de los

discípulos-considerados como una sola personalidad-contra el

profesor. La «comunidad escolar», que tiende a incluir al maestro

en el círculo de esta camaradería y confraternidad, puede conse­

guir mejorar este estado de cosas, sin perturbar ni entorpecer por

ello el desarrollo del citado sentimiento de compañerismo, que

es de gran valor ético.

Incluso la disciplina-cuando es libre y voluntaria, no impues­

ta militarmente-es la expresión de la existencia de sentimien­

tos sociales, pues fomenta el gusto de ser miembro de un todo

social.

Finalmente, desearía incluir en este grupo los sentimientos

religiosos, toda vez que, según Schleiermacher, la religiosidad, o

sea la aceptación de la dependencia de un ser o principio, se en­

cuentra bastante relacionada con la disciplina. Los sentimientos

sociales se encuentran principalmente exaltados durante el tiem­

po de la pubertad, y por eso no es de extrañar tampoco que en .

esta época se desplieguen al máximo los sentimientos religiosos.

A los sentimientos sociales pueden llamárseles también senti­

mientos «morales», puesto que toda moral exige previamente la

existencia de una sociedad y, por tanto, sólo puede poseer senti­

mientos morales quien es miembro de ésta.

Los sentimientos sociales o morales se oponen, en cierto modo,

alos llamados sentimientos de simpatía,-que deben ser considera­

dos como una clase de sentimientos altruísticos. En efecto, los

sentimientos sociales recaen sobre los miembros de una comuní­

dad-o sobre la comunidad misma-a la cual pertenezco, mientras

que los sentimientos de simpatía se refieren a un hombre o grupo

de personas qué me son, por así decirlo, extrañas, yante las cua-
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les aparezco yo como un algo diferente de ellas. Los sentimien­

tos simpáticos son los de condolencia y de congratulacíon. Cuan­

do tales sentimientos se localizan con determinadas intensidad y

constancia en una o varias personas, se dice que sentimos por

ellas benevolencia, amistad o amor.

Un grupo especial de los sentimientos éticos está constituído

por los que pudiéramos llamar en oposición a los de simpatía sen­

timientos antiéticos de antipatía. Su carácter distintivo es el. de

hacernos alegrar de los males, y entristecer de los bienes de las

personas a las cuales se refieren. Pudiera, pues, decirse que son

sentimientos de anticondolencia y de anticongratulación. El odio

no es mas que un sentimiento de antipatía dirigido largo tiempo
a una determinada persona o grupo, y caracterizado por su espe­

cial intensidad.

El sentimiento resultante del conjunto de sentimientos que si­

multáneamente existen, referentes a las partes somática y psíqui­
ca de nuestro yo (sentimientos corporales, intelectuales, estéticos

y éticos) se denomina «sentimiento del yOl> o de la «personalidad»,
Éste puede ser, a su vez, agradable o desagradable; así, por ejem­
plo, es placenterala creencia en nuestra propia salud, belleza, sa­

biduría, bondad, prudencia,yen todo cuanto nos acerque a nuestro

ideal. Por el contrario, a medida que nos sentimos alejados de este

ideal, tanto más desagradable resulta el sentimiento de nuestro yo.

El sentimiento de la personalidad de un hombre puede ser

juzgado e influído pedagógicamente de dos maneras. De una

parte, puede tratarse de su constitución, es decir, del grado de in­

tensidad de los diversos sentimientos que 10 integran (o dicho de

otro modo: de cuál es ei ideal predominante), y, en segundo lugar,
puede tratarse también del modo cómo el sujeto reacciona ante el

apartamiento forzado de este ideal.

En cuanto hace referencia. a la constitución del sentimiento del

yo) se dice que un hombre es sensual cuando los sentimientos cor­

porales desempeñan un papel predominante en la integración de

aquél. Aquí se denomina también sensualidad la excesiva tonali­

dad afectiva de las representaciones de opulencia y de honores

externos, así como también de las alabanzas y castigos. El hom­

bre sensual es, por lo tanto, casi siempre, egoísta. Cuando entre
los sentimientos altruistas predominan demasiado los sociales so­

bre los de simpatía, podemos hablar de una clase especial de

egoísmo: egoísmo familiar, chauvinisrno, etc.
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Si los sentimientos estéticos se encuentran hipertróficamente

desarrollados, o, cuando menos, sobrevalorados, de modo que la

valorización estética de las cosas y los hombres predomina sobre

todas las restantes valorizaciones posibles - estéticas, lógicas,
etcétera-llamamos a un hombre de este género un «esteta». La

calificación de los hombres en los cuales predominan los senti­

mientos intelectuales o éticos, de un modo absoluto, sobre todos

los demás, no deja de hacerse también sin cierto resabio de cen­

sura. Incluso la ausencia absoluta de sentimientos corporales, la

falta completa de sensualidad, no satisface tampoco el ideal del

hombre completo.
Para que los sentimientos corporales no desempeñen-un papel

demasiado importante en la consciencia, se recomienda satisfacer

ya en los niños pequeños, sus necesidades corporales, antes de que

alcancen una intensidad demasiado grande: Ele sujetos hambrien­

tos nopuede, en efecto, esperarse que coloquen en primer plano
sus sentimientos intelectuales o éticos, También por un procedi­
miento inverso, cuando se favorece la presentación o simulación

de los sentimientos intelectuales y éticos, premiando y halagando

su existencia, se concede a los sentimientos corporales una exce­

siva predominencia en la constitución del sentimiento del yo.

El desarrollo desmesurado de la sensualidad conduce al auto­

erotismo. Las -partes integrantes del sentimiento del yo que- sir­

'ven para hacer desear al sujeto una mejora en su situación social,
con vistas sobre todo àl futuro, constituyen 10 que se designacon

el nombre de sentimientos de noble ambicien; éstos .se consíderan

excesivos y degeneran en codicia cuando frente a ellos quedan
demasiado relegados a segundo, término_los sentimientos morales

y de simpatía.
La influencia pedagógica sobre là corrstitucion del sentimiento

de personalidad debe ejercerse proporcionando ál' alumno un ideal,
sea éste el constituído por el propio maestro, quien con sus pen­

samientos � conducta procurará excitar Ia admiraci6n y el deseo

de imitaciÓn por parte- del niño sea también cualquier otra per­

sona, histórica � no, que éste tome como guía para su actuación.

Ya hemos visto antes-que en el sentimiento de personalidad o

del «YO'll, dejando aparte su constitución, es preciso considerar su

grado de placer o desplacer, y, además, el modo cómo se com­

porta ante el alejamiento forzado del ideal sobre el cual asienta.

A un hombre -que se identiñoa eh -extremo con su ideal, le lla-
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mamos orgulloso, soberbio, arrogante, fantástico y vanidoso. Por
el contrario, un hombre que no reacciona ante el alejamiento de
su ideal, merece el calificativo de «desilusionado» o «sumiso».

La verdadera y justa valoración, el término medio, pudiéra­
mos decir, entre ambos modos de ser, constituye la característica
del hombre consciente y ponderado. La esperanza de acercarse,.

con el tiempo, a la consecución del ideal ocasiona la «confianza en
sí mismo"», y la ausencia de ella es -responsable, en cambio, de la
«timidez» y la desanimacíón o cobardía.

El deseo de un hombre de ser visto y juzgado desde el puntode vista ético por los demás mejor de 10 que en r-ealidad debe
serlo, recibe el nombre de «hipocresía». La intención de aparecer
con excesiva humillación ante otra persona, al objeto de adularla
y lograr que, por compensación, aprecie al que así se degrada, se
denomina «servilismo»,

La idea de que nuestra valía es debidamente apreciada, o, porel contrario es ignorada por el resto de los hombres) halaga o hie­
re, respectivamente, a nuestro amor propio. Un amor propio in­
satisfecho puede ser la consecuencia de la vanidad y de la sober­
bia. En cuanto al orgullo, acostumbra a ser producido por la fal­
sa idea de que el propio sujeto vale más que sus congéneres de�­de el punto de vista de sus capacidades intelectivas.

El niño, que al principio es completamente inconsciente, care­
ce por esta misma razón de .confianza en sí mismo. Ésta crece con
el número de disposiciones y aptitudes que él cree descubrirse;
no hay duda que el conocimiento de sus capacidades da al niño,
paulatinamente, el-sentimiento de su poder. Precisamente la granfuerza educadora del juego se basa en este hecho en tanto quedesarrolla la actividad espontánea. También en las lecciones y en
la ejecución de los trabajos escolares encuentra la pedagogía de
los sentimientos y la de la atención ocasiones sobradas para favo­
recer la actividad espontánea. El niño debe, en 10 posible, prepa­
rarse y estudiar por sí mismo 10 que tiene que aprender, y no ser
educado de forma que se le eviten estos esfuerzos de aprendizaje,Sobre esto es preciso aún hacer dos advertencias: por las razo­
nes anteriormente expuestas, debe evitarse impulsar al alumno al
establecimiento de falsas asociaciones; de otra parte, no deben
darse al niño problemas superiores a sus fuerzas, pues en tal caso
corremos el peligro de desanimarIo y engendrar en él un estado
depresivo.

-
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En un complejo perceptivo o representativo normal, provis­

to de tonalidad afectiva, podemos mediante la introspección ana­

lítica distinguir con bastante claridad los elementos perceptí­

vos o representativos de un lado, y los afectivos del otro. Pero,
además de éstos, existen complejos de sentimientos, sensaciones

y representaciones en los cuales tal distinción o separación es

imposible o, cuando menos, muy difícil de establecer. Los afectos

consisten en un contenido sensorial o representativo que les sir­

ve de base y, además, de un limitado complejo de sentimientos

y de sensaciones corporales, orgánicas, musculares o articulares.

De otra parte, se caracterizan también por la extraordinaria inten­

sidad y relieve que adquieren en la consciencia.

Tales afectos son: la beatitud, la admiración, 'ta cólera, la ra­

bia, el espanto, la esperanza, la aflicción, la angustia, la sor­

presa. La división psicológica de los afectos es una de las más difí­

ciles de establecer, y puede decirse que constituye uno de los pro­

blemas aun no resueltos de nuestra ciencia. Una tentativa de dife­

renciación de los afectos puede basarse, evidentemente, en el

tono, placentero o desagradable, del sentimiento a ellos adheri­

do; de otra parte-:-con relación a los elementos de sensación que

contienen-pueden distinguirse también los afectos en excitantes

y depresivos. Pero resulta difícil incluir todos los afectos en las

cuatro categorías que acabamos de mencionar.

La propiedad más importante de los afectos es.. como ya he­

mos. indicado, que mientras existen dominan por completo el

campo de la consciencia. Precisamente los afectos sê distinguen

de un sentimiento muy intenso en que éste nunca se encuentra

completamente sólo en la consciencia, en que no implica tampoco

una expresión motora forzada, y, finalmente, en que su descarga

¡
.
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puede ser inhibida, mientras que un afecto cuya descarga es in­

hibida, deja en el mismo instante de ser tal afecto.
En toda prueba y en todo examen de los cuales dependa

una decisión importante para el sujeto juegan, como es natural,
los afectos de miedo y esperanza-que no pueden separarse de
la idea del fracaso o del éxito en la prueba-un importantísimo
papel. En algunos hombres domina de tal modo la consciencia,
que pueden alterar profundamente su funcionamiento y ser la

.

causa de que aquéllos demuestren únicamente una pequeña parte
de su real saber y valía; en tales casos, ni que decir tiene, el exa­

men o prueba no logra la finalidad .propuesta y pierde, de hecho,
todo su valor.

El dominio de la consciencia por parte de los afectos se mani­
fiesta de dos maneras. Las percepciones o representaciones uni­
das a éstos adquieren en primer lugar una completa preponderan­
cia sobre las demás, y acaparan enteramente la atención; en se­

gundo lugar, sólo son evocados y reproducidos los contenidos re­

presentativos que sirven para aumentar todavía más la intensi­
dad del afecto, y en modo alguno 10 son los que servirían para
contrarrestarlo.

El hombre que se encuentra preso .. por un afecto (el hombre

emocionado, digámoslo de una vez), sólo percibe, pues, una por­
ción del medio que le rodea, y se hace cargo de su situación de un

modo mucho más imperfecto que el hombre sereno o tranquilo.
De otra parte, aquél interpreta todo 10 que percibe en el sen­

tido de acomodarlo a su afecto dominante. Cuando yo espero
algo con fervor me encuentro inclinado a no considerar ni aten­

der todas las circunstancias que pueden hacer desvanecer mi es­

peranza. Si me espanto violentamente, es fácil que la causa de mi
terror aparezca ante mis ojos agrandada y no correspondiendo a

su valor real. El amor y el odio, cuando llegan a ser afectos, son

ciegos y no ven ni quieren ver nada que se oponga a querer a

lo amado o a odiar al aborrecido.
Esta falsificación, pase la palabra, de las percepciones provis­

tas de afecto lleva como consecuencia el hecho de que los recuer­

dos de las mismas son también intensamente deformados, y no
corresponden, en modo· alguno, a la realidad. Pero, dejando apar­
te esto, los contenidos deformados de un acontecimiento engen­
drador de un afecto, así como también los de hechos que única­
mente hari despertado sentimientos, permanecen conservad os
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más tiempo en la memoria, y se encuentran más relacionados a

asociados entre sí que los restantes, de modo que cualquier parte
de ellos posee en alto grado la tendencia a evocar y reproducir el

resto, es decir, a reintegrar a la consciencia todo el complejo.
Los.afectos se manifiestan en general, como sabemos por la

experiència diaria, muy claramente en los 'gestos y alteraciones

corporales externas (e-internas) a que dan lugar. Los afectos

excitantes se traducen en un aumento de la energía del tono

muscular y de la inervación de los músculos cutáneos, en la ma;

yor intensidad de las contracciones cardíacas, en la dilatación de­

los vasos capilares de la superficie del cuerpo, y sobre todo de la

cara', con el enrojecimiento consiguiente de ésta. En cambio, son

signos distintivos de los afectos depresivos la disminución de la

fuerza de las contracciones cardíacas, la anemia de los músculos

y de la piel, y por tanto, la palidez. Además de esto aparecen tam­

bién como característicos de distintos afectos los siguientes sig­
nos: para la cólera, el apretamiento de los puños; para la alegría,
la risa; para la tristeza, el llanto; para la espera, la inmovilidad

de ta dirección de la mirada, etc.

Según la tendencia a los afectos, y según que predominen unos

u otros en cada sujeto, distinguimos diversas clases de tempera­
mentos. Puede decirse que los temperamentos se encuentran en

Igual relación con los afectos, que el optimismo y el pesimismo
Gan los sentimientos.

No es posible negar que los hombres que se inclinan con fre­
cuencia y congran intensidad a los afectos (1), acostumbran a

encontrarse en un nivel de cultura bastante bajo. Por esta ra­

zón, debe ser uno de los objetivos de la educación, el de lograr
que los afectos seanrefrenados, dominando su expresión. Pero de

todos modos no debe confundirse este propósito con la consecu­

ción de un- verdadero indiferentismo sentimental, En efecto, es
,

posible que alguien sienta y distinga con toda i�tensidad lo bue­

no y'lo malo, lo bello y lo feo, y se alegré 'o se preocupe íntima­

mente, sin que por ello estos sentimientos le conduzcan a una-ex­

citación a a'una depresión emotiva que perturbe' y perjudique el

curso normal de.sus actividades psíquicas.
_

La educación proporciona los medios de lograr tal estado

Téngase en cuenta quo Lipmann usa aquí la palabra afecto en el mismo sentido que
- la palabra emociQn.-N. det T.
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de cosas. Evítense en los niños fácilmente excitables las ocasio­
nes de engendrarse afectos; coloquéseles en un ambiente 10 más
tranquilo, apacible y uniforme que sea posible, y manténgaseles
lejos de toda clase de excitantes psíquicos como son las lecturas
de obras dramáticas emotivas, las impresiones sensoriales dema­
siado intensas, el alcohol, las películas truculentas, etc. Es preci­
so evitar en ellos, asímísmo; recurriendo si es necesario a medidas
enérgicas, la descarga ostensible de sus afectos, ya se manifieste
en movimientos expresivos, ora se traduzca por determinados ac­
tos más o menos impulsivos; ambos procesos de descarga consti­
tuyen una parte integrante del afecto, en modo tal, que si se do­
mina ella, también queda, ipso facto) dominado éste.

Podría fáci1mente pensarse que todo lo indicado se refiere úni­
camente a los afectos excitantes, como la cólera y la rabia, cuyos
movimientos expresivos llaman en seguida la atención hasta del
más lego. Y, sin embargo, también los afectos depresivos, como
son la tristeza, el temor, la esperanza y la admiración deben ser
dominados por el hombre, so pena de perder con ellos una buena
parte de su energía psíquica. Los hombres que saben dominar su
temor y su sorpresa se hacen igualmente acreedores de estima,
por su presencia de ánimo. �

Cuando los afectos o sentimientos adheridos a determinados
grupos de representacíones o acc-iones Ílegan a ser tan intensos en
una determinada persona, que juegan en la vida de ésta un papel

.

impo�tante, de modo que el sujeto en cuestión trata de abandonar
todo 10 demás para dedicarse preferentemente a.ellos, se dice que
éste padece una pasión. Asi, por ejemplo,

-

se- habla de la pasión
por la caza, por el juego, y también, de otra parte, de 'una _apa­
sionada sed de conocimientos o sed de s:aber.
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, I Los afectos representan una clase de íntima mezcla o combina­

ción de elementos intelectuales y afectivos. Una segunda clase

de tales combinaciones se encuentra formada por las llamadas

impulsíones y voliciones. Éstas constituyen la base de nuestras

acciones. El análisis psicológico alcanza aquí uno de sus momen-

o tos más felices, y consigue ensanchar considerablemente el CÍrcu­

lo de sus posibilidades. El hombre no es solamente un ser que

piensa, sino que es en primer término un ser que actúa; la reunión

de estos dos puntos de vista conduce a la concepción de que toda

psicología humana debe considerar como el último y más trans­

cendental de sus problemas el estudio y comprensión de la con­

ducta razonada.
<

Según su constitución y los elementos psicológicos o cons­

cientes que las integran, hemos de distinguir diversas clases de

acciones, y, en primer lugar, las acciones «reflejas» y las acciones

«intencionadas» .

Determinados estímulos y complejos de estímulos-y quizas

también originariamente todos los estímulos que impresionan a

nuestro organismo-ocasionan, por vía refleja, un movimiento o

un grupo coordinado de ellos. En general, elorganismo reaccio­

na a las impresiones útiles con movimientos de atracción y apre­

hensión, propios para conservar la impresión e incluso aumen­

tarla o intensificarla; en cambio a las impresiones nocivas reac­

ciona cop. movimientos de repulsión.
Como ejemplo de;acdón refleja citaremos el movimiento de apli­

cación de la mano a una región dolorosa de nuestro cuerpo. Este

movimiento puede resultar inútil, y, a veces, cuando se trata de

una herida abierta, perjudicial inclusive. Los reflejos tienen, pues,
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únicamente una utilidad general, y éste, al cual ahora nos referi­

mos, no cabe duda que resulta muy provechoso cuando se trata,
por ejemplo, de apartar un insecto molesto que nos está picando.
Otros movimientos reflejos son también la succión que practican
los niños de pecho, el parpadeo, etc. Los sentimientos no desem­

peñan ningún papel en la producción de tales acciones, o bien, es

éste insignificante; en efecto, casi siempre llegan- aquéllos al pla­
no consciente cuando el acto reflejo ha tenido ya lugar. Los actos

reflejos son, sin duda, los más frecuentes de los niños, y verosí­
milmente también de los adultos. De otra parte, su extraordina­
rio predominio en nuestra conducta nos pasa generalmente des-

,

apercibido, por no darnos cuenta de la ejecución de la inmensa

mayoría de ellos. En los actos reflejos que llegan a ser conscientes
al estímulo del órgano sensorial (sensación o percepción), corres­

ponde un movimieuto acompañado de su correspondiente sensa­

ción (sensación de movimiento). Esta última da lugar, en la cons­

ciencia, a una representación cinestésica (imagen motriz) con cuya
reproducción sabemos que se encuentra siempre ligada la tenden­
cia a efectuar nuevamente el propio movimiento. Los contenidos
de las sensaciones (impresiones sensoriales) y de las representa­
ciones de movimiento (imágenes motrices), se encuentran íntima­
mente asociados. Esta relación de las distintas partes constitu­

yentes del acto reflejo es la razón que explica la posibilidad de

que, partiendo de las acciones «reflejas» se desarrollan acciones

«reflexivas», de las cuales nos ocuparemos más adelante.
Los reflejos se encuentran próximos a los automatismos que, a

su vez, pueden ser considerados como actos intencionados este­

reotipados e inconscientes.
Los actos «intencionados» (Zielhandlungen) constituyen el se­

gundo grupo de acciones que debemos estudiar. Mientras que en

los actos-reflejos hemos visto que los sentimientos no tenían inter­
vención-o era ésta tardía-en los actos intencionado' 'Ia parte
afectiva constituye la característica de los mismos. El contenido
de tales representaciones es proyectado en el futuro, y en esto

precisamente. se distinguen tales representaciones de las íriïáge­
nes mnémicas ordinarias. En efecto, estas últimas, como sabernos,
son siempre proyectadas en el pasado. En cuanto a las represen­
taciones de la fantasía no son consideradas como realidad por'
el propio sujeto, y no son, por tanto, proyectadas en ninguna
época.



Entre las acciones intencionadas se distinguen los actos impul­
sivos y los actos reflexivos.

Las acciones impulsivas son acciones intencionadas en las

cuales el contenido de la representación del fin es propiamente un

movimiento o acto, a diferencia de las acciones reflexivas, en las

cuales el citado ccntenido se encuentra integrado por el resultado

de la acción. Al hablar de los juegos impulsivos, no sólo del niño,
sino también del adulto, hemos mencionado un gran número de tales

acciones impulsivas. Dejando aparte los actos reflejos y automá­

ticos, no hay duda que siguen en orden de frecuencia, en nuestra

conducta, l?s actos impulsivos. Su significación e importancia
se harán quizás más visibles, desde el momento en que demos

las nombres con que se distinguen a determinadas clases- de los

mismos.
Los impulsosmás importantes del niño son: los apetitivos (ali­

menticios), motores (necesidad de movimiento), del juego y de la

imitación. En los adultos, estos últimos impulsos pierden buena

parte de su importància, adquiriéndola, e� cambio, uno nuevo: el

impulso -sexual.

Es especialmente importante para la educación el impulso de

-la imitacián, que, en unión con los impulsos motores, permite al

niño aprender ellenguaje y fijar en su sistema nervioso diversas

coordinaciones motoras o grupos de movimientos importantes.
Este impulso 'es también el que permite-sacar el-máximo partido y

obtener un gran beneficio educativo de la enseñanza colectiva y

de las prácticas colectivas, en oposición a la enseñanza y a las

prácticas aisladas. Claro es que también se imitan un gran núme­

ro de defectos; 'pero esto no merma el inmenso valor educativo del

ejemplo, antes bien, 10 ratifica.

También los adultos que rodean al niño deben, por 10 tanto, es­

forzarse en observar delante de él una conducta intachable. En­

tonces no debe olvidarse tampoco que el niño imita acciones de

10s adultos que en éstos podían ser buenas, o, cuando menos,

disculpables-me refiero, por ejemplo, a las mentiras necesarias o

convencionales=-mientras que en él no pueden, propiamente, ad­

mitirse. Esto sucede principalmente cuando la acción es imitada

incompleta o insuficientemente, cuando el niño sólo observa una

parte, quizás la más aparente, de la misma; pero, en cambio,

deja de ver la otra, que puede ser, precisamente, la más esencial.

El impulso sexual, como ya hemos dicho antes, no existe, al
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principio, en el niño. Crece y se desarrolla inmediatamente antes,
durante y después de la pubertad, adquiriendo entonces una gran
intensidad. «Las dos fuerzas máximas que mueven la vida en el
mundo son: el hambre y el amor.>

El impulso sexual, como 'acabamos de indicar, no espera paradespertarse la aparición de los signos corporales de la pubertad,
sino que se manifiesta ya antes. Nos encontramos muy lejos de
admitir-como 10 ha hecho una moderna y conocida teoría-la
existencia del impulso sexual en el niño de pecho, y, en último
término, referir a él todos los demás impulsos existentes, hasta
erigirlo en el único motivo determinante de nuestra actividad;
pero no podemos tampoco ignorar gue �l placer provocado por
una actividad cualesquiera de los órganos sexuales, o, cuando
menos, un cierto interés por éstos, acostumbran a sentirse yá
antes de la pubertad y, con frecuencia, bastante antes. Mientras
que el momento de aparición de los signos corporales puberales
(caracteres sexuales físicos) está condicionado por circunstan­
cias de raza, en el despertamiento del impulso sexual (carac­
teres sexuales psíquicos) es bastante independiente de las mis­
mas, y puede verse anticipada o retardada ·por influencias del -

medio.
La actividad y la satisfacción del impulso sexual no exigen, al

principio, la intervención .de un individuo del sexo contrario, an­
tes bien, les basta con la estimulacíon externa de los órganos ge­
nitales del propio sujeto, que es conocida con el nombre de ona­
nismo. Si prescindimos aquí de todo juicio de valorización ética y
nos limitamos a meras consideraciones estrictamente psicofisiolo­
gico, podremos decir que el onanismo, mientras no sea llevado al
exceso, no resulta tan perjudicial como con frecuencia se cree. Lo
que se describe como consecuencia de él, esto es, la angustia y la
tensión nerviosa que padecen en muchos casos los onanistas, re­
sultan, a nuestro entender, no tanto del onanismo en sí, como del
miedo a ser descubiertos, la vergüenza por el vicio solitario (auto­
rreproches) y el temor a las consecuencias del mismo. Podemos,
pues, decir- que el onanismo en Ia juventud, cuando el impulsosexual se ha despertado ya, y cuando la actividad normal de éste
·es aú� imposible por falta de medios externos, resulta ser la Ior-'
ma menos perjudicial de actividad sexual entonces posible, a con­
dición, claro es, de no ser practicada con exceso .

.
En los adultos normales el imp�lso sexual necesita contar,
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para satisfacerse, con la concurrencia de otra persona del sexo

contrario. Ta�bién el onanista juvenil, ya maduro, acaba por ne­

cesitar, cuando menos, la representación imaginativa de otra per­

sona. Pero existe una diferencia en ambos casos, y es que mien­

tras el adulto normal toma siempre como objetó de su actividad

sexual a una persona del otro sexo, en el niño y en el joven suele

ser, todavía, indiferente la elección del sexo y, de un modo gene­

ral, puede decirse que la persona elegida por éstos para su activi­

dad sexual es tomada allí donde con mayor facilidad la encuen­

tran, independientemente de cuál sea su sexo. Por esto son tan

frecuente? las relaciones homosexuales entre los discípulos de los

internados, colegios, etc., aunque, de otra parte, sería un error

grosero el creer, como preconizan ciertas teorías modernas, que

toda amistad y camaradería comportan necesariamente la exis­

tencia de un momento o factor sexual y pueden, por 10 tanto, ser

consideradas, en el fondo, como una forma disfrazada de relacio­

nes .sexuales.

La elección objetiva homosexual, originada por la estrecha y

continuada convivencia de personas jóvenes del mismo sexo, tie­

ne el peligro de que pueda llegar a ser fijada, es decir, que perma­

nezca ya inmodificada en los períodos ulteriores de la vida sexual,

en los cuales el sexo contrario de la persona es normalmente

considerado como una circunstancia indispensable. En efecto,

ya sabemos que los adultos normales sólo son capaces de sufrir

la excitación sexual cuando se encuentran ante personas del

sexo opuesto. Pero, como acabamos de manifestar, la homose­

xualidad adquirida en la juventud puede persistir, en determi­

nadas circunstancias, y afianzarse cada vez más; entonces, el im- .

pulso sexual pervertido y perverso, se dirige únicamente hacia

las personas del propio sexo. No debemos entrar ahora en la dis­

cusión de si, junto a esta perversión sexual adquirida, existe o

no una homosexualidad congènita, y si ésta es más o menos

frecuente, y debe ser considerada como la única y verdadera for­

ma de homosexualidad.

¿Qué puede hacer el educador para contrarrestar un desperta­

miento precoz del impulso sexual de sus discípulos, ya se mani­

fieste éste por el onanismo, ya se traduzca por la actividad geni­
tal horno o heterosexual? Hemos de recordar, ante todo, 10 que

dijimos al ocuparnos de la pedagogía de los sentimientos, y en

especial de los sentimientos sexuales. Es preciso desviar, en 10
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posible, de Ia esfera sexual, la actividad de la fantasía infantil, y
para ello es preciso no presentar todo 10 concerniente a este campo
como un algo misterioso, antes bien, debemos esforzarnos en tra­
tar desde el principio estos asuntos con toda naturalidad, consi­
derándolos desde un punto de vista estrictamente científico y bioló­
gico. Un segundo medio de la pedagogía sexual consiste en des­
viar la atención y el interés del niño por las cuestiones sexuales,
dirigiendo aquélla y éste hacia otros derroteros; cuanto más inten­
samente se aplique la energía espirititual del niño y del joven en

otros asuntos, es evidente que tanto menor será la cantidad que de
ella quede disponible para concentrarse en el campo de la activi­
dad sexual. La vida de hombres como Goethe se aparta tan sólo
aparentemente de esta regla; en efecto, en tales hombres la canti­
dad de su energía espiritual es tan inmensa que les permite aten­
der intensamente a todos los aspectos de su vida. Por regla gene­
ral, se cumple, pues, la frase «Ia pereza es la madre de todos los
vicios» y su recíproca.

Lo que hemos manifestado a propósito de los sentimientos se­

xuales, puede, finalmente, aplicarse al propio impulso sexual.
Como acabamos de admitir la existencia de un determinado quan­
tum de energía espiritual, aplicado-si no hay nada que se opon­
ga-a las representaciones sexuales, no hay razón para desechar
ahora la idea de que el organismo dispone, asímismo, de una
cierta cantidad de energía corporal, cuyo exceso se distribuye en

la satisfacción de los diversos impulsos. De aquí se deduce, desde
el punto de vista pedagógico, que el medio de disminuir la inten­
sidad del impulso sexual en un niño consiste en derivar el sobran­
te de su energía corporal hacia la satisfacción de otros impulsos.
En efecto, no existe ningún medio mejor contra la desmesurada o

precoz actividad sexual que la fatiga física. Cuanto más se ocupen
y cansen el niño y el joven en los juegos deportivos y gimnásti­
cos (satisfaciendo, así, sus impulsos de movimiento y de juego),
tanto menor será el papel que desempeñará en su vida psíquica el
impulso sexual.

Volvamos ahora a considerar las diversas formas generales de
acciones, y dirijamos nuevamente una mirada a los actos reflejos,
antes de pasar al estudio de las acciones reflexivas.

Los actos reflejos acostumbran a tener por resultado la conse­
cución o el aumento de un placer o la cesación de un dolor ..

Cuando el niño ha practicado muchas veces un mismo acto reflejo, _

PSICOLOGíA PARA MAESTReS. 10
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acaba por asociar a éste la idea de que, mediante el movimiento,

consigue realmente procurarse o aumentar el placer deseado, o

evitar en realidad el dolor temido. El niño hambriento grita al

principio de un modo puramente reflejo; la sensación orgánica
del hambre, unida a los movimientos vibratorios de las cuerdas

vocales, forman un reflejo. Paulatinamente, sin embargo, co­

mienza a notar el niño que sus gritos tienen como consecuencia

el recibir alimento que aplacará su hambre. y esta idea se fija
o asocia entonces al reflejo que, por este hecho, pasa a ser un

acto intencionado. El niño gritará, desde ahora, para que le den

su alimento, o porque quiere que se 10 den. Yasí se desarrolla,

partiendo de ciertos actos reflejos, una determinada clase de accio­

nes «intencionadas».

Ya dijimos antes que las acciones intencionadas comprendían
dos clases: los actos impulsivos, que ya hemos estudiado, y los

«actos reflexivos», que vamos a estudiar. .

Mientras que los actos reflejos se efectúan casi siempre incons­

cientemente, al añadirse a ellos una intención consciente quedan
transformados en actos reflexivos. La vida psíquica consciente se

va enriqueciendo así paulatinamente, y la conciencia acabaría

por verse sobrecargado si, al propio tiempo, no tuviese lugar
una descarga por un procedimiento inverso.

Las acciones intencionadas que son repetidas con frecuencia,
se van acercando paulatinamente a los actos reflejos, y se. con­

vierten en automatismos, cesando de ser conscientes, y olvidan­

do el sujeto su finalidad inmediata, de modo que sólo son utiliza­

das por éste como un medio de conseguir otros fines. El andar,
comer, vestirse y tantas otras «funciones ordinarias», así como

también elleer, escribir, etc., que al principio tuvieron que ser

penosamente aprendidos, y fueron objeto de Ïa ejecución de ac­

ciones voluntarias, van siendo cada vez más automatizadas, a me­

dida que se va dominando el proceso de aprendizaje o de entrena­

miento. Esta descarga de la conciencia tiene, además, la prove­

chosa consecuencia de que el espíritu no necesita seguir pre­

ocupándose por la consecución de -las finalidades inmediatas (que
tienden a ser satisfechas por las citadas acciones), y puede, así,
dedicarse a cuestiones cada vez más amplias, cuyas soluciones

aparecen lejanas y requieren, para conseguirse, la ejecución de

actos que ahora ya no constituyen por sí mismos un problema
para �l espíritu ..
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Las acciones reflexivas son las acciones intencionadas que se

ejecutan, no por sí mismas, sino por la finalidad que represen­
tan. Es decir, que la intención que las determina es la de obtener
con ellas U�11 resultada, contrariamente a 10 que sucede en los ac­

tos impulsivos, que son ejecutados para satisfacer meramente el
impulso que los determina. Además de por la distinta naturaleza
de su finalidad, se diferencian los - actos reflexivos de los actos

impulsivos por la presencia, en los primeros, de un «motivo». El
motivo de una acción reflexiva es un contenido sensoperceptivo o

:representativo, provisto de una tonalidad desagradable, que apa­
;rece inhibido o irrealizado en la representación del fin de la ac­

ción (intención), aunque en realidad se encuentra íntimamente re­

lacionado con éste, no siendo raro que ambos elementos (motivo e

intención) formen un complejo, tan íntimo y estrecho, que el aná­
lisis psicológico sea incapaz de diferenciarlos en él. Otro es el
caso en las acciones impulsivas: si admitimos, y es mucho admi­
tir, en éstas la existencia de un motivo, podemos afirmar, desde
luego, que no existe una relación interna; consciente, entre la
.sensación o representación determinante del acto y el movimiento
o acción de éste; en efecto, justamente la diferencia esencial en­

tre las acciones impulsivas y las' reflexivas, consiste en la ausen­

cia, en las primeras, de una representación del resultado (fin) de
las mismas, y, por tanto, en la imposibilidad racional de admitir

�n ellas un motiuo, consciente e independiente. Naturalmente que,
.considerándolas desde un punto de vista objetivo, las acciones
impulsivas tienen también una causa; pero, como acabamos de
decir, ésta es inconsciente o no es reconocida como tal por par­
te del sujeto que las ejecuta.

Según el motivo determinante, distinguimos dos clases de ac­

cienes reflexivas. El motivo puede ser o una sensación o una reprc­
sentacion provistas de tono afectivo desagradable. En el primér
caso, la intención que guía la ejecución del acto reflexivo es la de
.suprimir la presencia del estímulo causante de tal sensación, una

persona que me encoleriza, por ejemplo. Cuando el motivo es
-una representación desagradable, la intención que preside la eje�
cucion del acto reflexivo es Ia de no percibir precisamente tal mo­

tivo, o-la de considerar como realmente percibido 10 contrario de
10 que aquél significa . .{\sí, por ejemplo, ante la perspectjva de
.permanecer un año más en la misma clase o escuela se presenta
el propósito (intención) de ser trasladado a otra.
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Ofrece importancia el hecho de que las sensaciones agradables

o placenteras no actúan como tales, motivando actos reflexivos ..

La posesión de un objeto bello no despierta en mí ning�n deseo) y

por tanto, no motiva en mí ninguna acción; si ésta tiene lugar es

por vía indirecta, imaginándome que la posesión no será. durade­

ra, que el objeto no me pertenece, o cualquier otra idea que tenga

un contenido afectivo desagradable para mí.

Desde otro punto de vista distinguimos también las acciones re­

flexivas «externas» de las «internas». En las primeras, la ejecución

de las mismas se traduce por un movimiento o un grupo de movi­

mientos del cuerpo, visibles. En cambio, en las acciones reflexivas

«internas» estos movimientos no pueden hacerse o tienen que ser

aplazados o inhibidos, de modo que la acción, cuando menos tran­

sitoriamente, debe terminar en un propósito o creencia.

Esta clase de acciones reflexivas internas nos conduce al grupo

de acciones para las cuales proponemos reservar el calificativo de

«volitivas». Hay que advertir, no obstante, que no consideramos a

estas acciones volitivas o voluntarias como una tercera clase de

acciones intencionadas, sino que interferimos, por así decirlo, Ü'

mejor, cruzamos la división de éstas, hasta ahora seguida, en «im­

pulsivas» y «reflexivas», con otra base de clasificación, según la

cuallas mismas se dividirían en acciones intencionadas «ordiria­

rias» y acciones intencionadas «voluntarias» propiamente dichas.

En las acciones intencionadas ordinarias puede decirse que

sólo conocemos, es decir, sólo tenemos consciencia de la intención

o el deseo de procurarnos un placer. Cuando se trata de una ac­

ción reflexiva podemos conocer, además, el motivo desagrada­

ble asociado (en relación de causa a efecto) a la citada inten­

ción' y también el movimiento efectuado; pero en cambio igno­

ramos los miembros intermedios de la cadena asociativa exis­

tente quizás entre dichos términos. En la acción volitiva se aña­

de, a los citados elementos conscientes, otro bien característico,

a saber: la «aspiración a un fin». ¿Cómo se explica este particular

proceso de la conciencia?, o, dicho de otro modo: ¿qué es 10 que

transforma una acción intencionada ordinaria e� una acción vo­

luntaria?

En las acciones intencionadas ordinarias la realización del de­

seo tiene lugar de un modo tan inmediato, que casi podemos con­

siderar como una particularidad característica de las mismas el

hecho de que la tendencia determina por vía, que casi pudiéramos
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decir refleja) los movimientos apropiados para realizarse, sin que'
intervenga o apenas en ello la consciencia.

Así puede decirse que efectuamos inconscientemente la mayor
parte de las acciones intencionadas que llenan nuestra conducta
diaria, como son: ellevantarse y el acostarse, el vestirse y el des­
nudarse, el comer, el ir y volver al despacho o taller donde traba­
jamos, e incluso a veces, nuestro propio trabajo profesional coti­
diano. Por mi parte, creo que para la inmensa mayoría de los
hombres pueden transcurrir días y semanas sin que tengan oca­

sión de «quererv=-en el sentido en que aquí empleamos esta pala­
bra-, y, por lo tanto, de ejercitar su voluntad.

Muchos hombres, todos aquellos que «siguen la corriente»,
se encuentran muy a gusto ante tal situación; para ellos la vida
no es causa de ningún conflicto y, de otra parte, están muy le-.
jos de buscárselos. Otro es el caso de los «románticos», los cuales
sufren con la monótona uniformidad de la vida y se ingenian
para procurarse situaciones en las cuales sea necesario ejercitar
la voluntad y tomar decisiones, si es que su vivir no les depara
éstas ya en cantidad suficiente. Puede decirse de ellos como

Fausto: «Voy siempre del deseo al goce, y de éste, nuevamente,
al deseo».

Únicamente "cuando entre la representación del deseo y su rea­

lización se interponen dificultades de orden físico o psíquico, obs­
táculos o preocupaciones, es cuando se nos hace consciente la
tendencia antes citada del deseo de convertirse en acto, mediante
la ejecución de los movimientos necesarios para su satisfacción, y
la manera cómo esta tendencia se hace consciente es justamente
la característica «aspiración a un fin», propia de las acciones vo­

luntarias.
Como quiera, pues, que el acto voluntario se caracteriza por

esta aspiración consciente a un fin, la cual, a su vez, es ocasiona­
da por la presencia de dificultades o causas inhibidoras, no hay
duda que avanzaremos notablemente en la comprensión del meca­

nismo de las acciones voluntarias, si consideramos ahora con un

poco de calma las diversas clases de inhibiciones posibles.
Las inhibiciones, como ya hemos indicado hace un momento,

pueden consistir en obstáculos (de orden físico) o en preocupacio­
nes, (de orden psíquico). De otra parte, nos parece oportuno re­
cordar ahora la división, antes establecida, de las acciones refle­
xivas en externas e internas. Cuando los impulsos motores deter-
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minados por la representación del fin (deseo) tropiezan con diji�

.

cultades fisicas (obstáculos) que pueden, no obstante, ser domina­

das, de modo que en definitiva se limitan a entorpecer solamente

la ejecución del acto, resulta entonces éste un «acto voluntario

externo», derivado de una acción reflexiva externa.

Pero si no es posible dominar tales obstáculos físicos, y se ne­

cesita entonces aplazar la ejecución del acto hasta más adelante,

tendrá lugar en este caso una «acción voluntaria interna», es de­

cir, «un propósito» (decisión no cumpIida inmediatamente por im­

posibilidad material).
Las inhibiciones psíquicas (preocupaciones o escrúpulos) pue­

den consistir en representaciones con tonalidad afectiva, de dis­

tinta naturaleza. Así, por ejemplo, pueden ser representaciones

de los obstáculos físicos con que se tropezará para ejecutar la ac­

ción deseada.

También puede tratarse de representaciones de las consecuen­

cias que pudiese tenet la realización del deseo, y en tal caso di­

chas representaciones pueden ser de naturaleza egoística o al­

truísta, es decir, pueden hacer referencia a las consecuencias que

el acto acarreará a la persona que 10 ejecuta o a sus semejantes, o

a la humanidad en general. Estas últimas preocupaciones constitu­

yen un tránsito a los escrúpulos de orden ético o moral, en el

sentido más estricto de la palabra.

Finalmente, la'realización de un deseo puede verse inhibida

también por la aparición simultánea en la consciencia de otro de­

seo, cuyo contenido sea tan diferente del de aquél, que resulte im­

posible realizar ambos al propio tiempo. En tales ocasiones hay

que decidirse entre los dos, y debemos efectuar entonces una se­

lección o «acción electiva». Mientras que en las simples accio­

nes intencionadas únicamente se trata de decidir si se ejecutará o

no un acto, en esta otra clase de acciones precisa decidir cuál es

el acto que va a ejecutarse.
Como quiera, empero, que ya hemos visto la interferencia

existente entre las dos divisiones de los actos intencionados (en

ordinarios y voluntarios, de una parte, y en impulsivos y reflexi­

vos, de otra), se comprende que en el terreno de las acciones vo­

luntarias debamos también efectuat una distinción entre las que

resultan de querer u« hecho (Tatwillen) y las que derivan de

querer un resultado (Erfolgwillen). En el primer caso, el conteni­

do de la representación del fin (deseo), es el movimiento, es 'de-
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cir, la acción misma, mientras que en el segundo caso es el resul­
tado de este movimiento o acción.

y como se comprende, ofrece importancia, no sólo desde el
punto de vista jurídico, sino también desde el punto de vista pe­
dagógico, la distinción de si un alumno da a otro una bofetada,
por el gusto de dársela, o para arrancarle un par de muelas en­

fermas. Hemos de creer como querido, en cada caso, el contenido
de la representación agradable del fin, es decir, el contenido del
deseo. Este contenido es siempre el apartamiento de un dolor o el
logro-de un placer. Junto a una experiencia desagradable se da
siempre la tendencia o deseo de hacerla desaparecer; esta tenden­
cia, al principio inconsciente, se transforma inmediatamente en

acción, o si se oponen dificultades para su realización, se hace
consciente y da lugar a una volición.

La diferencia entre la «voluntad del hecho» y la «voluntad \ del

resultado», es también importante desde el punto de vista de la

psicología individual, y conduce, según que en un determinado
.hombre predomine esta o aquella clase de voliciones, a la dife-

.

renciación de los tipos de hombre de hechos (hombre de acción)
(Tatmensch) y hombre de resultados (Erfolgmensch). Aclarando
estos conceptos, diremos que el hombre de acción es el hombre
activo, en el cual toda la energía es dirigida a conseguir la más
Inmediata realización de las cosas que le interesan; pero su in­
terés queda agotado aquí sin extenderse a considerar las conse­

cuencias que de tales acciones pueden derivarse.

Conocemos este tipo en todas las formas de actividad humana:
en los éducandos conduce a una educación desordenada y hetero­
génea, sin preocuparse de observar un plan o finalidad pedagógi­
ca; en las personas doctas ocasiona con frecuencia disquisiciones
y esfuerzos especulativos estériles, y al comerciante especulador
le interesa más la especulación en sí que las ganancias que de ella
pudieran derivarse. Y no hemos de insistir tampoco acerca de la
facilidad con que podemos encontrar tipos de estas dos clases de
hombres en otros campos de la actividad humana, como son la
historia y la política, entre los caudillos y conquistadores de una

parte y los diplomáticos de la otra. El hombre cauteloso, dirigido
-siempre a considerar el resultado de sus actos, se mantiene en

gran número de ocasiones a la expectativa; el hombre de acción,
en cambio, de nada está tan lejos como de la inactividad. De esta
suerte vemos que tales tipos son próximos parientes de los que
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más adelante estudiaremos (y opondremos mutuamente) con los

nombres de «reflexivos» e «impulsivos».
Siempre que deseemos conocer 10 que en cualquier proceso

volitivo complicado constituye propiamente una volición, y 10

que es el motivo de la voluntad, debemos preguntarnos cuáles son

los deseos o intención de lograr una finalidad agradable y las sen­

saciones o representaciones de tonalidad afectiva desagradable

(causas de aquéllos) que se encuentran, en aquel momento, en el

plano de máxima intensidad de la consciencia. Esto es causa de que

los demás puedan, en muchas ocasiones, conocer mejor que nos­

otros mismos cuáles son nuestras intenciones y los motivos de las

mismas. Nosotros nos hallamos fácilmente dispuestos, sobre todo

cuando existen varias intenciones convergentes hacia un mismo

fin, a infrastimar y disimular los motivos y deseos egoístas de

nuestras acciones, encubriéndolas muchas veces con una capa de

pseudoaltruísmo, y tratando así, mediante un autoengaño, de ele­

var, ante nuestros ojos, el valor ético de las mismas. Los niños

parecen especialmente predispuestos a tales procesos de auto­

ilusión.

Después de haber considerado en las líneas que .anteceden

10 esencial del contenido, deseos y motivos de nuestras acciones,
debemos ahora detenernos un momento en el estudio de la forma

cómo éstas se desarrollan. Desde luego diremos que ésta se encuen­

tra principalmente determinada por la firmeza de la unión aso­

ciativa entre la tendencia (deseo o intención) y la representación
del movimiento que la satisface.

Para que la acción sea completa es preciso que poseamos las

representaciones de los movimientos (imágenes motrices o cinétí-

. cas) que la integran, es decir, que debemos contar, no solamente

con las representaciones o imágenes de la apariencia de tales mo­

vimientos, sino también con las de la disposiciô» de éstos, que

tengo que realizarlos yo mismo. Una acción intencionada, y,

sobre todo, un acto voluntario, pueden tener lugar únicamente

cuando son representables (y representados) los movimientos

corporales y los actos parciales necesarios para la realización de

la representación del fin (Zielvorstellung= intención, tendencia).
Yesto no solamente se aplica a los actos impulsivos, en los

cuales, como sabemos, el movimiento en sí constituye el conteni­

do de la tendencia o intención, sino que también es válido para las

acciones reflexivas. En efecto, en éstas, las representaciones de

r

I,
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los movimientos necesarios para la consecución del resultado
constituye una parte fundamental del proceso psíquico que las in­
tegra; y ya hemos visto antes que la propia acción se desencadena
por la particularidad que tiene toda representación de movimien­
to de dar lugar a la ejecución de este mismo movimiento.

Cuando en cualquier estado de conciencia de una acción inten­
cionada, por otra parte completa, faltan estas representaciones
del movimiento (imágenes cinéticas) no hay que decir que la ac­
ción se desarrolla incompletamente y queda detenida en el estado
de deseo. Nosotros no podemos «querer», sino solamente «desear»
que mañana haga sol. El alumno, el día de la proclamación de
premios no puede querer que le den uno, y sí solamente desear
que se 10 den, o temer que no se 10 den. Igualmente, el acróbata
que no tiene perfectamente dominado un difícil salto o ejercicio,
tampoco puede «querer» que le salga bien hoy; en efecto, como

quiera que no sabe ejecutar aún debidamente los movimientos
convenientes para este fin, no ha experimentado aún las corres­

pondientes «sensaciones» y no posee tampoco las «representacío­
nes» cinéticas, únicas que podían darle la seguridad de ser capaz
de efectuar convenientemente el deseado ejercicio gimnástico.

153
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Co:mo"'ya se desprende de 10 dicho en el capítulo precedente,
considerarnos el acto volitivo desde un punto de vista comple­
tamente mecanícista, es decir, comenzamos por suponer que, co­

nociendo todos sus elementos (motivos, intención e inhibi.ciones),

podemos predecir la acción que va a resultar; por ejemplo, si se

trata de una acción selectiva, cuál de éstas va a verificarse. Esto

quiere decir-qtle nos in�linamos a aceptar la teoría del determinis­

mo y negamos la CÒñ:'è��kjón, índetermínista, del libre albedrío, la

cual supone que, en- cQmpleta igualdad de circunstancias, cabe

variar la acción résultante de las mismas.

Según nuestro criterio, se efectuará una accióa, intencionada

simple siempre -que exista, en primer lugar, una tendencia o re­

presentación de un fin con tonalidad agradable; ésta ocasiona

la reproducción de una representacion de movimiento, cuyo con­

tenido es el movimiento necesario para la consecución de la fina-

1idad propuesta; la representacion cinética se transforrna entonces

en el correspondiente movimiento, y la acción se efectúa.

Únicamente puede ser impedida cuando a la tendencia de to­

nalidad afectiva agradable se asocian otras representaciones+­
consíderaciones de orden moral, o la visión de las consecuen­

cias que puede tener el hecho, por ejemplo-las cuales tengan un

contenido afectivo desagradable, h�sta tal punto que la desagra­
dabilidad de éste sea más intensa que la agradabilidad del de­

seo. El hecho de que estas representacíones asociadas al deseo

sean o no reproducídas, y la intensidad del tono afectivo de las

mismas dependen de la inte1igencia y del carácter del hombre con­

siderado, es decir, de su capacidad representativa (imaginación),
del papel que en su vida psíquica desempeñen las representacio­
nes morales, de su tono afectivo', etc.
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También en el caso de las acciones electivas nos parece fuera

de duda que triunfa, finalmente, la tendencia que contiene un

_

tono afectivo agradable más intenso, o que se encuentra asociada

a más representaciones agradables (o a menos desagradables).
Mas esta concepción determinística -no deja de reconocer que

una acción puede ser influída por algo más que por el motivo

y por la tendencia. En efecto, también sabemos distinguir, de es­

tas, acciones intencionadas generales, las acciones voluntarias, en

las cuales entran en juego, además, las inhibiciones, y, sobre

todo las inhibiciones de naturaleza y origen psíquico. Cuando, por

ejemplo, se quieren oponer las acciones de los hombres a las de

los animales, designando las primeras con el calificativo de «li­

bres», debe advertirse a los partidarios de tal oposición que los

actos de los animales son obligados, en el sentido de que siguen
los impulsos sensoríales y se encuentran perfecta y únicamente

determínados por el motivo y por la representacion del fin (tenden­
cia), mientras que las acciones del hombre, por el contrario, se
encuentran también deterrninadas por la personalidad de éste.

Coincidimos, pues, conlos partidarios de la teoría del «libre al­

bedrío», en afirmar que el hombre es «libre» en el sentido de que
es el «yo» quien decide si debe o no hacerse una acción, y cuál de
los posibles actos debe efectuarse en un momento dado. Pero la

teoría dellibre albedrío, si quiere mantenerse en un campo pura­
mente psicológico y no ético, contiene aquí un punt-o obscuro que,
casi puede decirse, la invalida por completo. En efecto, desde un

punto de vista ético puede satisfacerme la idea de que el «yo» sea

quien, en último término, decida. La ética no siente interés alguno
en proseguir sus investigaciones y averiguar en virtud de qué de­
cide este «yo», ni en descubrir, tampoco, en qué consiste él; pero
si esta actitud le permite considerar al «yo» como libre, no le da
derecho para afirmar que 10 es en realidad. Si la ética o la filosofía
tratan de llegar más allá en sus .. disquisiciones y comienzan a

preocuparse por los problemas del origen y constitución del «yo»,
de la personalidad y del carácter, y a considerar a estos elemen­
tos como producto de una acción extratemporal y libre, puede
decirse que se salen de sus límites y atribuciones como ciencias.

De otra parte, el sistema de la psicología empírica no concede

ningún espacio ni beligerancia a tales estudios metafísicos. La psi­
cología ni puede contentarse con considerar al «yo» como libre, ni

puede sentirse satisfecha con una explicación metafísica que, en
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realidad, no es una explicación. Desde el punto de vista psicológi­
eocausal, no debemos pararnos en la consideración del «yo», sino

que debemos seguir adelante y preguntarnos qué es éste y cómo

ha llegado a formarse; pertenece, en efecto, al modo de ser la psi­
cología experiencial el pensar de un modo causal, dirigiéndose,
a partir del fenómeno, en busca de la causa que 10 produce. El

psicólogo tiene que ser determinista.

Así se encontrará que el «yo», o sea la «personalidad», no es

mas que un conjunto de constelaciones de representaciones y sen­

timientos, muy determinados en un momento dado, pero suscepti­
bles de variar en los diversos períodos de la vida. Las partes más

constantes de estas constelaciones, y que sobre todo contienen re­

presentaciones de carácter moral, junto con los tonos afectivos a

ellas adheridas, es 10 que se designa con el nombre de carác­

ter. También el carácter es completamente condicionado, des­

de el punto de vista causal, por las disposiciones heredadas y

por I{lS influencias del medio, y, sobre todo, por la clase de educa­

ción recibida. Si en muchos casos no nos es posible llegar a cono­

cer la causa de cada rasgo del carácter de un hombre, ello no obs­

tante, son tantos los detalles y particularidades de éste que se ex­

plican por la intervención de los factores antes dichos, que no

nos parece justificada la admisión, para explicar aquéllos, de su­

puestas causas que se hallan fuera del dominio de nuestra .expe­

riencia.

El yo, y sobre todo el carácter, influyen el curso del proceso

asociativo de tal modo, que en realidad un acontecimiento que al

principio puede despertar la misma tonalidad afectiva en dos

hombres, es capaz, no obstante, de determinar en uno de ellos una

acción que el otro no ejecutaría, o viceversa; es decir, que el «yo»

de un hombre determina en realidad su modalidad de conducta.

Es posible, quizás, representarse el curso del proceso conside­

rando primeramente que una determinada sensación o représenta­

cion provista de una determinada tonalidad afectiva tiene como

consecuencia, siempre) el mismo impulso o decisión voluntaria.

Si esta voluntad, no obstante, conduce a no ejecutar la acción,

y si ésta se efectúa o no completamente, son hechos que depen­
den en esencia de que se asocien o no a la sensación o represen­

tación primitiva otras que pueden ser �vocadas y de si están o no

y cómo provistas del correspondiente tono afectivo. Si el tono sen­

timental de estos contenidos reproducidos es suficientemente in-
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tenso, y.es además opuesto al determinante de la acción, puede
suceder que ésta sea «inhibida».

-Si llegamos a explicar también, desde un punto de vista causal,
el «yo» y el carácter, o, cuando menos, si llegamos a comprender
la posibilidad de tal explicación, es evidente que con ello ha­
bremos derribado los últimos puntos de apoyo de la teoría del li­
bre albedrío. Y no obstante, 10 cierto es que ésta sigue contando
con numerosos partidarios, a los cuales repugna aceptar la teoría
determinista. Vamos a ver por qué.

A nuestro entender, la razón por la cual se hace a muchos tan
cuesta arriba la admisión de dicha teoría, estriba en el hecho de
que, en realidad casi todas, o cuando menos la mayoría de nues­
tras acciones voluntarias, nos dan la impresión de haber sido he­
chas con una completa «libertad» por nuestra parte. Esta impre­
sión no prueba nada, sin embargo, en favor del libre albedrío.
Antes bien, demuestra que también nuestra voluntad es sólo
un miembro de la cadena de procesos conscientes (ligados por
relaciones de causa a efecto), que igualmente se desenvolverían
sin la presencia de su esfuerzo. Basta pensar en un caso en el que
falte esta impresión de libertad de acción, o incluso exista la im­
presión de que determinado acto es ejecutado Iorzadamente; esto
sucede cuando alguien es obligado por una imposición externa a

.

ejecutar algo que no desea. Pues bien, no hay duda de que la im­
presión de libertad depende exclusivamente de la ausencia de esa

imposiciôn, es decir, de que pueda hacer lo que yo quiera) y esta
posibilidad no la niega tampoco el determinismo.

La impresión de libertad tiene, por 10 tanto, muy poco que ver
con la cuestión de la libertad de la voluntad) y supone únicamente
una libertad de acción que nadie ha pensado en negar. Pero en­
tiéndase bien; esa misma impresión de libertad acompaña tanto
más intensamente a una acción, cuanto más inequívoca y clara­
mente determinada es ésta: se presenta, por 10 tanto, con la máxi­
ma intensidad en las llamadas acciones voluntarias simples, y
también en las acciones selectivas, cuando una de las tendencias
entre las cuales ha de elegirse es, con mucho, la más intensa. Por
el contrario, si las intenciones o tendencias en liza son aproxima­
damente iguales en intensidad, y precede consiguientemente a la
decisión un largo período de duda, disminuye considerablemente
la sensación de libertad durante la acción; pero en cambio se ob­
serva después de ésta un particular estado de «consciència de li-
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bertad>; en efecto, tras los actos de este género, cuando el sujeto

ha llegado a decidirse tan sólo a regañadientes Y después de una

larga y pesada deliberación, es frecuente que él mismo diga que

«en justicia» habría podido decidir precisamente 10 contrario.

Esto prueba también, únicamente, que el hombre casi nunca cono­

ce claramente todos los motivos actuantes en un momento dado y

deterrninantes de su decisión.

A esto se agrega otra circunstancia capaz de convertir a mu-

chos al credo de la teoría dellibre albedrío. Es un hecho notable

y característico que el hombre ingenuo cree que los procesos cu­

yas leyes de evolución desconoce tienen lugar y se desenvuelven

efectivamente sin arreglo a ninguna ley. La ciencia despierta en

todas partes el problema de explicar causalmente lo que parece

al hombre ingenuo obra de la casualidad. Así no debe extrañar­

nos que la voluntad aparezca también a éste al principio, libre,

casual y no reglamentada; pero, de otra parte, la ciencia no debe

detenerse aquí, sino que debe intentar someter la voluntad al cri­

terio de explicación causal, y encontrar ésta. Spinoza afirma: «Los

hombres se creen libres porque son conscientes de sus deseos y

de su voluntad, pero están muy lejos de pensar en las causas que

les obligan a desear y a querer de un determinado modo, justa-

mente, porque éstas les son desconocidas».

Finalmente, es frecuente que se arguya también contra el de­

terminismo que éste invalida el derecho a la aplicación de casti­

gos, toda vez que no es posible hacer responsable a un hombre de

.acciones que comete, por así decirlo, de un modo fatal e inapela­

ble. Antes de entrar en la discusión de esta objeción, nos parece

conveniente considerar cómo aparece el concepto de la responsa­

bilidad, desde el punto de vista del determinismo.

Designamos como i.rre"spofisables a un animal, a un loco o a

un grave deficiente, en los cuales faltan las representaciones ca­

paces de provocar la inhibición de un acto voluntario. De­

cimos también que un hombre- tiene disminuída su responsabili­

dad cuando posee estas representaciones, pero no son suficiente­

mente claras. Así, por ejemplo, la responsabilidad puede hallarse

disminuida por la existencia de un afecto o pasión. Como es ría­

tural, tampoco puede considerarse como plenamente responsable

_:al niño, porque faltan en éste, o no son'suficientemente intensas,

Ias representaciones que en el adulto pueden actuar en sentido

inhibidor.
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Igualmente, los actos efectuados por imitación no pueden ser,
las más de las veces, atribuídos con un criterio de plena respon­
sabilidad a los niños. En efecto, en los actos imitativos, la inten­
ción que guía al niño es la de ejecutar 10 mismo que hace un

adulto o un compañero; al niño le tiene entonces sin cuidado en

qué consiste la finalidad de la acción imitada. Es más; con fre­
cuencia, en estas circunstancias, el niño desconoce los motivos
que determinan la citada acción imitada; también sucede que, a

consecuencia de la insuficiencia de suspercepciones, se escapan
al conocimiento del niño partes o detalles de la acción, que son
de una irnportancia extrema para la valorización moral de la
misma.

Dejando aparte los casos hasta ahora citados de responsabili­
dad abolida o disminuída, al hombre normallo hacemos respon­
sable de su conducta, y le atribuímos «una culpa» cuando efectúa
una acción sin meditar debidamente las consecuencias de ésta, o

.

bien cuando las representaciones de tales consecuencias no fue­
ron tan desagradables para el autor que le pudieran inhibir en la
realización del hecho. En realidad, el autor del hecho, es decir,
su «yo», su carácter, la actual constelación de su vida psíquica,_es responsable de tal acto, y desde el punto de vista más estricta­
mente deterrninístíco, podemos hacerlo responsable y castigarlo.

Ello no obstante, desde nuestro punto de vista determinístico, el
castigo significa algo más que una simple medida de violencia.
Cuando un niño ha cometido una acción punible, ha demos­
trado con ello que ni los motivos de altruísmo ni los de egoísmo
eran 10 bastante intensos en él, o se hallaban 10 suficientemente
acompañados de una tonalidad desagradable para poder ser in-
hibidores de la acción.

-

Si el niño es castigado por su acto punible, se asociará en lo
sucesivo, o, cuando menos, así lo espera el educador, a la repre­sentacion del citado acto, la de las malas consecuencias que éste
le ha reportado. El pedagogo cree asímismo que esta segunda
representación será lo suficientemente desagradable para compen­
sar el tono afectivo agradable que acompaña a la idea de cometer
el acto (deseo) e inhibitlo así. Un niño que no puede considerar y
pesar debidamente las consecuencias «naturales» de su conducta y
que no es capaz tampoco de juzgar el valor moral de la misma, es
evidente que sólo puede ser impelido a ejecutar determinados
actos ya retenerse de hacer otros, mediante la asocíacíon (a la re�
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presentación de tales actos) del recuerdo de las consecuencias

«artificiales» de su conducta, es decir, de los premios o castigos
recibidos� Si nos falla la esperanza que hemos puesto en la citada

>, asociación de la representación del acto y la de sus artificiales

consecuencias, y vemos, por 10 tanto, que el niño reincide, inten··

taremos aumentar todavía más la desagradabilidad del complejo
asociado al recuerdo del acto punible, intensificando para ello el

castigo de este último (por esta razón el reincidente es juzgado

siempre con mayor severidad que el primerizo),
Finalmente, la amenaza de un castigo, antes de ejecutarse éste,

actúa en forma inhibidora, asustando al sujeto y compensando el

tono placentero de su deseo con el altamente desagradable de la

representación de las probables consecuencias de la acción. Así es

posible que la amenaza del castigo preserve de cometer un acto

punible a muchos a quienes no bastarían para impedírselo las con-

sideraciones de orden moral.

Vamos ahora a sintetizar todo 10 expuesto, añadiendo también

algunos detalles que completen nuestra exposición:
Cuando queremos juzgar un determinado acto aislado, para

poder sacar de ello deducciones pedagógicas sobre el tanto de cul­

pa de su autor, tendremos que considerar las diversas formas de

acciones que nos son conocidas.

En primer lugar investigaremos si se trataba o no de un acto

reflejo. Descartada esta hipótesis, tendremos que pasar revista a

las diversas clases de actos intencionados. Ya hemos visto que ta!

les actos contienen como elementos el motivo y la intención (re­

presentación del fin=Zielvorstellung). Ahora es preciso practicar,
en primer lugar, un análisis de estos dos complejos representa­

tivos, y decidir si se trata de una acción impulsiva o de una

acción reflexiva. Debe también investigarse si el hecho analizado

es un acto intencionado ordinario o un acto voluntario, es decir, si

existían o no representaciones inhibidoras y si éstas fueron o no

vencidas.
Cuando un acto, que en los hombres normales toma siempre la

forma de una acción voluntaria, adquiere ocasionalmente el carác­

ter de una acción intencionada ordinaria, es decir, cuando faltan

en el espíritu del sujeto ejecutor las representaciones que, en con­

diciones normales, habrían conducido a la inhibición del citado

acto, consideramos a dicho sujeto como irresponsable, o, todo 10

más, como semirresponsable. Se trata, como vemos aquí, de la fal-
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ta de ciertas representaciones, es decir, de elementos intelectuales,
y por este motivo no hay duda que la ausencia o la disminución de
la responsabilidad pueden considerarse dimanantes de un defecto
de inteligencia .

. Tal defecto puede ser una propiedad permanente del hombre
en cuestión, o puede tratarse de una perturbación transitoria de
la conciencia.

A su vez, un defecto de inteligencia permanente puede ser con­

secuencia de una enfermedad o ser innato, heredado. De otra

parte, dicho defecto puede extenderse a toda la inteligencia del

hombre, o bien limitarse al grupo de represeataciones que debe­
rían de actuar en sentido inhibidor. Desde este aspecto puede ha­
blarse de los llamados «criminales natos».

Una causa primordial que explica la existencia de una menor

inteligencia y responsabilidad es, naturalmente, la menor edad.
Hasta los diez y ocho años puede decirse que las representacio­
nes que en el adulto desempeñan el papel más importante, como

inhibidoras, faltan o se encuentran muy poco desarrolladas. Has-
.

ta los catorce años predominan más bien las representaciones ba­
sadas en el miedo o temor a las consecuencias de la acción, y que
tienen por contenido el bienestar propio del individuo y de su fa­

milia, o, también, consideraciones de orden religioso. Estas repre­
sentaciones pueden ser englobadas con el calificativo general de

«egoísticas» y ser opuestas a las llamadas «éticosociales», que con­

sisten en consideraciones acerca de la comunidad social, de los

organismos sociales y ciudadanos, dêl bien de los demás, etc., y
que no empiezan a desempeñar prácticamente su papel inhibidor
hasta después-de los catorce años.

Frente a estas causas que explican la duradera disminución de
la capacidad intelectual y, consiguientemente, de la responsa­
bilidad, existen otras que provocan una disminución pasajera
de éstas, por perturbación momentánea de la conciencia. Así,
por ejemplo, ya hemos dicho qué la responsabilidad se encuen­

tra atenuada cuando existe un afecto, o cuando el hombre se ha­
lla hajo la influencia de una sugestión. Ciertos estados corporales
provocan asímismo el fracaso de las inhibiciones quizás existen­
tes: las enfermedades, y en las mujeres la menstruación. Las re­

percusiones psíquicas del proceso_de la menstruación son especial­
mente intensas en la época de las primeras menstruaciones, es de­

cir, durante la pubertad; entonces se extienden también a los días

PSICOLOGíA PARA MAESTROS. 11
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comprendidos entre la regla, de modo que durante este tiempo
es preciso considerar como permanentemente disminuída la res­

ponsabilidad de las jóvenes. De otra parte, la época puberal no se

limita a favorecer intensamente, por anormal excitación psíquica,
la ejecución de actos irreflexivos (e incluso de crímenes) en las mu­

jeres, sino que también en los muchachos puede dar lugar a 10

mismo, merced a la viveza de la fantasía, las grandes oscilaciones
del ánimo, la irritabilidad, la impetuosidad y la excitación sexual

excesiva, que en este período existen.
Las influencias atmosféricas pueden también ocasionar un

aumento o una disminución de la claridad de juicio, y, por tan­

to, de la responsabilidad de los hombres. Así, -por ejemplo, es in­
dudable que la inteligencia (y la responsabilidad dimanante) se

encuentra disminuída cuando existe una temperatura excesiva­
mente elevada.

Asímismo precisa considerar como atenuada la responsabilidad
de un hombre cuando éste forma parte de una «masa» y su con­

ducta se ajusta a la de ella. En efecto, la multitud es siempre más

ininteligente, impulsiva, voluble, excitable, sugestible, engañable,
intolerante, ilógica y fantástica que cada uno de los miembros que
la constituyen e impele a éstos a ejecutar acciones que, como in­
dividuos aislados, no habrían hecho por haber tenido entonces la
fuerza suficiente para inhibirlas. Así, por ejemplo, la autoridad
del maestro, que fácilmente gana la voluntad de sus alumnos aisla­

damente, fracasa en muchos casos ante «el espíritu de la clase» y
ante estos mismos alumnos, mientras constituyen una parte inte­

grante del citado espíritu.
Cuando la acción a juzgar era un acto voluntario, es decir,

cuando existían indiscutiblemente representaciones inhibidoras

pero que fueron vencidas, es preciso no recurrir ya a la invocación
de un defecto intelectual, pasajero o permanente, para atenuar la

responsabilidad, sino que, en este caso, se trata de un defecto

afectivo) es decir', de los sentimientos. El vencimiento final de las
inhibiciones (seguido de la ejecución del acto) demuestra que la
tonalidad afectiva de las representaciones egoísticas o altruísticas

anejas era demasiado débil para luchar con los del motivo y de la
intención del acto. Así como antes, para explicar cuando menos

una parte del defecto intelectual, podíamos invocar la existencia de
causas «internas» (predisposición congénita, etc.), para la explica­
ción de los de.ctos afectivos hemos de recurrir predominantemente



VOLUNTAD 163

a la acción del medio, aunque, por cierto, de un modo bien determi­

nado: el defecto afectivo del que se trata aquí puede decirse que
es congénito en todos los hombres; así, por ejemplo, todo niño es

por naturaleza un atormentador de animales, mas no es ello debido

a que falte en él la representación del dolor de éstos, sino a que
esta representación no le resulta desagradable. Para lograr que lo

sea, finalmente, trabajan la educación y el influjo del medio (el
ejemplo). El citado def�cto afectivo puede decirse, pues, que es

causado por el medio únicamente en el sentido de que la influen­

cia de la educación y del ejemplo no han podido llegar a corre­

girlo.
Con esto no hemos terminado, sin embargo. de considerar la

influencia desfavorable que el medio puede ejercer sobre la con­

ducta de un sujeto, hasta llevarlo a los límites de la delincuencia

y la criminalidad. La citada influencia se traduce, en efecto, tam­

bién en la existencia de defectos intelectuales (congénitos y ad­

quiridos), y, en determinados círculos, en el abuso del alcohol.

Si tal medio ambiente coloca al niño en condiciones de mínima

resistencia ante la incitación de determinados deseos, no es menos

cierto que, de otra parte, leproporciona también motivos más fre­
cuentes y poderosos para delinquir.
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Lo que hemos dicho en el capítulo anterior acerca del carác­

ter y de la conducta moral, quisiéramos ahora completarlo desde
el punto de vista de la psicología individual y de la psicología pe­

dagógica. También aquí hemos de considerar en primer lugar los

objetivos, y en segundo término los medios de ejercer una influen­
cia educativa sobre tales elementos.

En cuanto hace referencia a los fines de una pedagogía de la

conducta, hemos de fundamentar, en primer término, la valoriza­

ción ética de las diversas formas de acciones. Éstas, como sabe-­

mos, se originan por la diversidad de las intenciones o fines y por
la presencia o ausencia de las representaciones inhibidoras.

Si consideramos el-contenido de las intenciones (representacio­
nes de fines) dominantes en la vida psíquica de un niño, caeremos

en el campo de sus intereses, de los cuales hemos de ocuparnos
más adelante, bajo otro concepto.

Desde el punto de vista formal encontramos las teridencias a la

emulación, al trabajo en común, a la compenetración con los com­

pañeros de trabajo, tendencias de escolaridad y de disciplina, a

obedecer o a faltar, a conducir, mandar y organizar, a eludir o

aceptar sus responsabilidades, etc. Para la caracterización indivi­
dual del niño hemos de determinar, además, si el último fin o in­
tención de su conducta es predominantemente egoísta, altruista o

ético, si domina, por ejemplo, la envidia o la soberbia, si necesita­
el estímulo de los demás o se guía solamente por los propios impul­
SO.$ morales, si se excede en el cumplimiento de su deberes, etcéte­

ra. Parece de una especial importancia determinar si el niño se en­

cuentra alejado o no de sus deseos e intenciones; si éstas son más

o menos remotas, es decir, si atienden a necesidades del momento

o se refieren a hechos lejanos en el futuro, y, finalmente, si es do-

I
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minador o dominado, es decir, si quiere «conquistar el mundo» o

bien tiene tendencia a so-meterse a éste.

Me parece innecesario insistir-desde nuestro punto de vista
ético y de aplicación pedagógica-acerca de la descripción deta­
llada de estos rasgos del carácter. En cambio creo útil llamar nue­

vamente la atención sobre otra diferenciación psicológica de las

:representaciones de fin (intenciones, tendencias) que da lugar,
como sabemos, a la distinción entre las acciones reflexivas y las

impulsivas.
Los griegos y el renacimiento' conceden un valor superior, si

no desde el punto de vista ético, desde el punto de vista práctico,
a las acciones impulsivas"sobre los actos reflexivos. Nuesta valo­
rización ética es más bien la inversa; debido, principalmente, al in­

fiujo de Kant. Dejaremos en pie la cuestión de saber cuál de estas

dos concepciones contrarias es la verdadera, y nos contentaremos

con decir que la última no es en la actualidad la más generalizada
ni aceptada.

De una parte, el llamado «idealismo» alemán, en oposición al
modo de ser más practico de los ingleses y americanos, parece co­

rresponder mejor al ideal de los griegos y del renacimiento, toda
vez que cifra'preferentemente la finalidad de su vida en la actiui­
dad científica o artística, De otra parte, en cambio, nos hallamos
tan alejados del ideal del renacimiento, que valorizamos más, éti­

camente, al que sólo come para saciar su apetito, sólo duerme

para poder volver a trabajar y sólo lee para aprender, que al gas­
trónomo, al dormilón o al lector de novelas. También la educación
nuestra tiende a lograr que el niño piense, antes de ejecutar cual­

quier acto, cuáles serán sus consecuencias, y acomode su conducta
a la naturaleza de éstas.

Mas este criterio no es absoluto y no puede decirse que expre­
se, en todas las circunstancias, nuestro ideal ético. Si oponemos los
dos tipos de conducta centraria, el «impulsivo» yel «reflexivo», de
los cuales uno sigue la máxima «la audacia es la mitad de la victo­

ria», mientras que el otro practica el principio: «primero, reflexio­

nar; después, decidirse», veremos que nuestro criterio ético no aca­

ba de decidirse claramente en favor de ninguno de estos dos extre­

mos. De todos modos, no hay duda que nuestro ideal ético se acerca

más al tipo del sujeto reflexivo que al del impulsivo, así como

también valorizamos más las acciones «libres» que las «for­
zadas».

I
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Hemos visto que un hombre capaz de inhibir sus deseos inme­

diatos se ha hecho libre e independiente por tal círcunstancí a de

la coacción de los llamados motivos «externos». También sabe­
. mos que no son éstos los únicos que acostumbran a determinar

. su conducta, sino que él mismo es dueño y señor de sus actos, él

mismo, es decir, su inteligencia, en tanto que ve las consecuencias

y actúa conforme a ellas, y su carácter, es decir) el complejo de las

normas éticas que influyen en él.

Ya hemos visto, en efecto, que no es posible sostener la teo­

ría dellibre albedrío en el sentido que pretenden hacerlo los in­

deterrninistas; si tal hiciéramos deberíamos renunciar, desde este

punto de vista, a la idea de la posibilidad de educar los niños para
convertirlos en hombres de libre actuación. Porque ¿cómo íbamos

a explicarnos que una fuerza causal como la educación pudiese
tener como fin y resultado una independencia respecto a la ley de

causalidad? Por eso, cuando decimos que es tarea del educador la

de lograr que los actos infantiles pasen de forzados a libres, que­
remos simplemente manifestar 10 siguiente: el niño debe ser educa-

- do de modo que no se acostumbre a seguir siempre sus momentá­

neos caprichos y a dejarse guiar siempre por el gusto o disgusto
instantáneos que algo le produzca. Dicho de otro modo, una fina­

lidad de la educación debe ser la de conseguir que el niño se do­

mine, es decir, que sea capaz de independizarse de sus impulsos
mediante una razonable reflexión, canalizándolos y derivándolos
hacia las vías marcadas por la ética.

La conducta no debe ser ya supeditada a la satisfacción de una

necesidad sensual, a la conquísta de un placer inmediato, al man­

tenimiento de éste o a la evitación de un dolor, sino que, por el

contrario, es preciso comparar los sentimientos actuales con los

que pueden sobrevenir en el futuro y con los pertenecientes a los

más altos complejos representativos (ideas morales). El placer del

momento debe ser sacrificado, y el desplacer inmediato debe ser so­

portado, en espera de un placer ulterior más intenso, o para dar sa­

tisfacción a los sentimientos morales, en oposición a los sensuales¿

En parte corresponde este modo de ser psicológico a 10 que
en la ética se llama «ser fiel a sus obligaciones». Pero esta valora­

ción ética no es la única posible. Schiller la ironizó en el dístico:

«con placer sirvo a los amigos; mas no puedo decir que 10 haga
por inclinacián; por esto me desazona con frecuencia la idea de

que no soy virtuoso», Tampoco la psicología y la ética escolásti-
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cas de la Edad media han podido resolver la cuestión de quién es

más santo y digno de alabanza: el que lleva una conducta irrepro­
chable, por convencimiento, sin tener conflictos de ningún géne­
ro por no sentir las incitaciones sensuales y n? tener que luchar

con ellas, o bien, por el contrario, aquél en el cual esta lucha ne­

cesita emplear todas las fuerzas de su alma para triunfar de las

«tentaciones» que «el diablo» le proporciona y hace predominar,
finalmente en sus acciones, la bondad.

N osotros no valorizamos a los hombres únicamente por la pre­

sencia o la ausencia en ellos de inhibiciones, sino que concedemos

muy justamente un especial valor a la intensidad de estas inhibi­

ciones. Por esta razón no juzgamos tampoco de una manera bené­

vola a aquellos sujetos en los cuales un exceso de inhibición con­

duce a no hacer nada, o a una conducta, por así decirlo, abstencio­

nista. Antes bien; mucho mejor que estos «débiles de voluntad»

consideramos a los «enérgicos» que saben dominar! cuando es pre­

ciso, sus inhibiciones. Pero téngase en cuenta que también esta ca­

pacidad de dominación de las inhibiciones debe tener sus límites,

pues tampoco el hombre indomable e impetuoso constituye nues­

tro ideal ético.

Un hombre indomable o impetuoso es, en efecto, aquél que no

retrocede ante ningún obstáculo, aunque éste sea de naturaleza

física, y es capaz, por 10 tanto, de «meter su cabeza en la pared».
El tipo de este género se encuentra con frecuencia caracterizado,
porque en élla dominación de las inhibiciones llega a constituir un

placer y un motivo sistemático de actuación (el sujeto se jacta de

no obedecer a ningún freno). Únicamente, merced a la actuación

de su voluntad, puede el hombre considerarse a sí mismo como un

ser vivo. «Y si no dominas la vida, nunca ésta te será propicia».
Por esta razón deben preferirse las acciones propiamente vo­

luntarias y las acciones reflexivas a los actos finalistas ordinarios.

Como quiera que la gran mayoría de actos de nuestra vida ordi­

naria se deslizan sin tropezar con inhibiciones, y no requieren, por .

10 tanto, esfuerzos voluntarios, nada tiene de extraño que el tipo
de hombre voluntarioso trate de buscarse artificialmente 'estas

inhibiciones y obstáculos para darse el placer de vencerlos. De

acuerdo con esta idea se coloca en situaciones que requieren difíci­

les decisiones, es decir, en las cuales es preciso efectuar reaccio­

nes selectivas, considerando, por ejemplo, las consecuencias físicas

de las mismas, peligros, etc.; todo ello sirve para darse una-íntima
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satisfacción de su vanidad. Este placerde la superación de las in­
hibiciones puede ser de una influencia decisiva, tanto en el campo'
de la orientación profesional, como en el de la actividad técnica,
es decir, en el ejercicio de una profesión ya escogida; citaré, por
ejemplo, las profesiones de aviador y de bolsista (especulador).
No obstante, puede también esta pasión de lo desconocido y peli­
groso conducir a muchos hombres, que no tienen ocasión norma]
de satisfacerla profesionalmente.ia los juegos de azar y a la prác­
tica del deporte. En éstos encuentran, entonces, un aliciente que
les resarce, obligándoles a concentrar al máximum su atención y
a ejercer con toda intensidad su actividad voluntaria, de la mono­
tonía del trabajo profesional. Es precisamente uno de los signos
distintivos o característicos de un deporte el de proporcionar re­

gularmente situaciones en las cuales la ambición y el amor propio
luchan con un peligro que requiere, para ser resuelto, una rápida
y acertada decisión voluntaria.

A este tipo bien caracterizado se opone el del hombre «como­

dón», gue se aparta en lo posible de las decisiones voluntarias, que
le gustan los compromisos o acuerdos y se las arregla de modo que
su vida profesional y social se deslice uniformemente, sin requerir
de su parte ningún esfuerzo creador ni decisivo.

Al tipo de hombre «impetuoso» se opone, asímismo, el del hom­
bre «débil», el cual, tan pronto como tropieza con dificultades (fra­
casos, censuras, dolores físicos, etc.), se detiene y se rinde a ellas.

Se acostumbra a llamar «concienzudo» al hombre que gusta de
considerar, antes de tomar cualquier decisión, todas las posibles
consecuencias de la misma. Junto a él puede ponerse el «escrupu­
loso», que se deja influir e inhibir eryecialmente, quizás en grado
desmesurado, por las consideraciones de orden moral. Viceversa,
al sujeto que no pesa 10 suficiente el pro y èl contra de sus deci­
siones, le llamamos «atolondrado» o «ligero» �

Es también un signo de gran valor para caracterizar a un hom-
.

bre el de saber si trata en todo momento de imponer su voluntad
a los demás, ò bien se amolda a éstos y se supedita con facilidad
a sus criterios y decisiones; si trata de conseguir por sí mismo los
objetivos que se ha propuesto, o bien se encuentra más inclinado
a solicitar la ayuda y colaboración de sus amigos y conocidos; si,
al notar que sus esfuerzos no son suficientes, abandona pronta­
mente la finalidad propuesta, o bien redobla éstos.y aumenta su

aplicación para alcanzarla. «Es asunto que debe estudiarse minu-



"CARÁCTER 169

ciosamente el de averiguar si ciertas disposiciones de los escola­

res son hijas de una aptitud- congénita o si obedecen más bien a la

aplicación, es decir, si los buenos alumnos 10 son por ser natural­

mente aptos o por ser aplicados; también sería interesante deter­

minar si un alumno bien dotado desde el punto de vista del len­

guaje es capaz de reemplazar su falta de aptitud para las mate­

máticas, mediante un aumento de su aplicación. La aptitud y la

aplicación, según mi opinión, deben ser netamente separadas y

diferenciadas» (Reohuh«).
No hemos de hacer resaltar la importancia que estas concep-

�

. ciones tienen para la educación. Basta con señalar al educador

cuáles son las condiciones, ordinariamente simples, de que de­

pende una propiedad aparentemente complicada de sus discípu­

los, para señalarle, ipso facto, los puntos hacia los, cuales debe

dirigir su actividad pedagógica, si quiere desarrollar la citada

aptitud.
En cambio, hemos de estudiar aún cuáles son las representa­

ciones inhibidoras que deben despertarse y desarrollarse en el

niño. Como es natural, el niño pequeño no se encuentra en condi­

ciones de guiar su conducta por consideraciones de orden moral,

y, de otra parte, posee también una visión sumamente imperfecta

de las consecuencias que pueden tener sus actos. El educador

debe, por 10 tanto, procurar establecer en primer lugar una arti­

ficial relación de causa a efecto entre los hechos del niño y las con­

secuencias de los mismos; para ello se vale generalmente del sis­

tema de los premios y castigos.
El pedagogo debe castigar especialmente los actos infantiles

que pueden ocasionar un perjuicio directo al propio niño, o bien

que son «antisociales», en el más amplio sentido de la palabra;
mientras el niño no es capaz de comprender las razones que

se le den, y permanece consiguientemente indiferente a éstas,

constituye el castigo el único medio auxiliar de que podemos va­

lernos para influir sobre su conducta. Éste, no obstante, debe- ha­

llarse dispuesto de manera que no ocasione un perjuicio prolonga­

do al niño; por esta razón desaprobamos, con carácter general, los

castigos corporales violentos que, además del daño físico que pue­

den ocasionar, provocan con facilidad la aparición de deseos de

venganza, suscitan odios y rencores, y, de otra parte, no están

exentos de brutalidad y de falta de sentido ético. Otra condición

que debe cumplirse es la de que el castigo tenga lugar en una re-



170 PSICOLOGÍA PARA MAE;:;TROS

lación tal con el hecho que 10 motiva que ésta no se escape al niño,
el cual, por 10 tanto, debe saber siempre por qué se le castiga; de
aquí se deduce la conclusión de que el castigo debe .hallarse en

inmediata relación temporal y lógica con la acción castigada. En
la aplicación de este principio existe, sin embargo, un peligro, y
es que el educador se encuentre aún bajo la influencia de la
emoción producida por el hecho que va a castigar. En tal caso,
ésta le inhabilita para juzgar serenamente y con toda impar­
cialidad la penalidad que debe imponer, no siend� raro que enton­
ces el castigo tome más bien los caracteres de una venganza.
y claro es que esto debe evitarse; si en el castigo judicial cabe
dudar todavía acerça de si debe aplicarse por el hecho o por la in­
tención, el castigo pedagógico debe regularse siempre y en todo
momento por la intencián, El pedagogo debe, pues, fijarse única­
mente en ésta para deducir la penalidad, y debe perseguir con ella
tan sólo la idea de asociar íntimamente la representación placen­
tera del hecho punible con la representación desagradable de sus

consecuencias.
En general, puede decirse que debe constituir una norma edu­

cativa la de prohibir y castigar 10 menos posible. En todo caso,
es preciso que el educador encuentre previamente razones de peso
suficiente para decidirle a formular de un modo ímparcial la' pro­
hibición o el castigo. En efecto, con demasiada facilidad pueden
confundirse aquí los intereses y fines egoístas y los altruístas, los
propios del educador y los del niño.

Así, por ejemplo, en mi sentir, la educación dirigida a obtener
la obediencia ciega favorece exclusivamente la comodidad del
educador; pero no contribuye en modo alguno al perfeccionamien­
to de los discípulos, toda vez que al desarrollo de la propiedad de
obedecer no parece que deba atribuírsele, por sí misma, un valor
pedagógico o ético. En efecto, la obediencia es únicamente una

virtud cuando corresponde al libre impulso de la voluntad y no

cuando se logra por el temor. Esta decisión espontánea de obe­
diencia puede tener lugar, sea por que el niño considere los 'pro­
vechos que ella le ha de reportar, sea porque se considere psíqui­
camente inferior a la persona obedecida y acepte de buen grado
su sumisión. El pedagogo conseguirá tanto más fácilmente la obe­
diencia de sus discípulos cuanto más se preocupe de no obligarles
a una obediencia ciega y de explicar sus órdenes. A este efecto re­

sulta excelente que les haga comprender previamente las razones
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y motivos de sus órdenes y las consecuencias beneficiosas para

el discípulo que éstas puedan tener. Claro es que aun resulta

preferible lograr que sean los propios discípulos quienes, de un

modo espontáneo, se hagan estas consideraciones.

También el sistema de asociar artificiaimente el acto punible y

sus consecuencias debe constituir únicamente un puente de trán­

sito para lograr que el niño se fije y reconozca las consecuencias

naturales de su conducta. El educador no debe nunca dejar de

llamar la atención del niño sobre estas consecuencias, de modo

que, en definitiva, resulten superfluos los premios y los castigos.

Mas el señalar y hacer ver al discípulo las consecuencias natu­

rales de sus actos, no constituye tampoco la última y mejor finali­

dad de la educación en este aspecto. Muy pronto debe empezar

en efecto el educador a despertar también en el niño el desarrollo

de normas morales. Claro que al principio deberá apoyarse, para

fundamentarlas, en la consideración de las consecuencias de los

actos, pero conste que el verdadero ideal que debe perseguirse es

el de conseguir que el propio niño juzgue sus acciones con arre­

glo a un criterio moral, en vez de con un criterio utilitario di­

recto.

Claro es que para esto se necesita, como ya hemos indicado,

que el educador logra penetrar en el espíritu del niño las nor­

mas de una conducta moral. Estas normas son complejos repre­

sentativos, de intensa tonalidad afectiva, cuyo contenido corres­

ponde al ideal que cada hombre desea perseguir. Lo que permanece

constante e invariable de estas normas, de sus constelaciones e in­

tensidades afectivas, es decir, 10 que influencia persistentemente y

de una manera regular la conducta de un sujeto, hasta el punto de

determinar el tipo de la misma, es 10 que llamamos el «carácter»

de este hombre. Qué normas debemos inculcar al niño, es asunto

que nos 10 resolverá la ética: deben éstas, desde luego, corres­

ponder en 10 posible al ideal moral del propio educador, y el maes­

tro debería comenzar por comprobar si su ideal moral puede ser­

vir como el ideal moral que es preciso perseguir.
Con la determinación conceptual de las normas se deducen ya,

implícitamente, las medidas que hay que tomar para su implanta­
ción en el niño. Como quiera que las citadas normas son comple­

jos representativos (ideas), puede servir para ellas 10 dicho para

la adquisición de las representaciones (conocimientos): el proce­

-dímiento pedagógico, por definición, es la explicación. Como es
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sabido, para Sócrates reside aquí el secreto de la educación mo ..

ral: «es imposible obrar bien cuando- no se conoce el bien, y es

igualmente imposible no observar una conducta justa cuando se
conoce lo justo debidamente» (Zeller). Los que creen, pues, en la
conveniencia y utilidad de una enseñanza de la moral) deben con­
siderar a Sócrates como el primero y más célebre representante
de su criterio.

En realidad, casi todos los objetos o materias de enseñanza, y
en especial las lecciones de historia y de literatura, se prestan
para ser asociados a la enseñanza de la moral. Las lecciones de
religión, que hoy día se dedican casi exclusivamente a lograr
esta finalidad, cumplen, cuando se dan en su acepción ordinaria,de un modo muy incompleto tal objetivo. Si se desea ampliar con
lecciones especiales la educación moral, sería muy deseable que
el ejercicio de la enseñanza religiosa confesional fuese sustítuído,
o cuando menos completado, por un ejercicio no confesional de
moral. Ya la separación por confesiones que se realiza en la edad
infantil puede no tener un efecto moral.

Claro e� que tal ejercicio o lección de moral no debería
deslizarse en un tono puramente teórico y dogmático. No de­
bemos olvidar que las deducciones pedagógicas de la teoría de
Sócrates, antes expuesta, son incompletas y parciales desde el
momento en que olvidan que las normas morales son y deben ser,
además de complejos representatives, complejos provistos de un
intenso tono afectivo. De aquí se deduce que el educador no pue­
de contentarse con marcar al niño cuáles son las líneas que debe
seguir su ideal, sino que debe preocuparse también de proveer a
éste del suficiente tono afectivo para ser realizado. En este punto
invade también Ia pedagogía de la voluntad el territorio de la pe­
dagogía de los sentimientos, y ya hemos visto que el medio esen­
cial de ésta se halla constituído por el ejemplo. El educador debe,
por 10 tanto, procurar seguir 10 mejor posible el ideal de conducta
que predica; sólo así conseguirá que sus alumnos acepten sus
normas. _

La finalidad más alta de la- educación, y por tanto uno de los
objetivos esenciales de toda enseñanza moral, es el de. despertar la
consciencia del discípulo, es decir, lograr que se dé cuenta de sus

actos, y sepa si éstos corresponden o no a las normas éticas que
posee o debiera poseer.

Resumiendo ahora 10 que llevamos dicho, podemos establecer

I

�
f
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del siguiente modo la seriación de las inhibiciones que el educa­
dor debe inculcar en el niño: las originadas por las consecuencias

artificiales de sus actos, las proporcionadas por la visión y com­

prensión de las consecuencias naturales de los mismos, y las que
se desprenden del conocimiento del juicio que de ellos harán los

demásy, ñnalmente, las que emanan de la propia consciencia, es

decir, del juicio ético del sujeto.
No hay que decir que no todos los hombres llegan a conseguir

estos últimos grados, en los cuales se fundamenta una conducta

verdaderamente moral. El hombre primitivo vive, en efecto, con

arreglo a sus necesidades más inmediatas, sin preocuparse del fu­

turo y sin observar, por ejemplo, la regla de «ahorrar en la prospe­
ridad para vivir en la necesidad». La ética religiosa, o mejor, con- .

fesional-dogmática, trata de alcanzar ya un estado más elevado

de moralidad en la conducta, recurriendo para ello al socorrido sis­

tema del premio y el éastigo. Pero no podemos menos de convenir

en que, desde un punto de vista estrictamente moral, esta ética es

todavía primitiva y utilitària. Aunque de otra parte es muy ade­

cuada para los niños y jóvenes (individuos o pueblos) que no se

hallan aún suficientemente desarrollados, desde el punto de vista

intelectual) para comprender las normas de la verdadera conduc­

ta moral. Ésta, en efecto, es aquella que solamente obedece al

imperativo categórico del deber.

I
�
(



MOVIMIENTOS. REACCIONES MOTRICES

El gimnasta que debe ejecutar un ejercicio o pirueta acrobáti­
ca que le es desconocida por no haberla hecho nunca, careciendo

consiguientemente de las correspondientes imágenes motrices,
debe contentarse, al principio, con formularse el deseo de ejec�­
tarla. O bien, si es hábil, puede ayudarse probando sucesivamente
todas las formas y combinaciones de movimientos posibles, hasta

llegar a descubrir, finalmente, de un modo casi casual, la propia
del caso. Ahora,-cuando ya ha vivido y experimentado una vez el

movimiento deseado y ha podido consiguientemente formarse una

representacion de él, se encuentra en condiciones de volver a pro­
vocarlo cuando quiera.

Estos tanteos, esta mezcla heterogénea de movimientos ade­
cuados e inadecuados, útiles e inútiles, que el gimnasta de nues­

tro ejemplo ejecuta para descubrir la reacción motriz deseada, se

repiten igualmente en el niño, si bien en éste no obedecen a un

propósito determinado, sino que son simplemente resultado de los

impulsos del movimiento, del juego y de la imitación. Entre los
miles de combinaciones efectuadas con las masas musculares de
sus miembros y de sus órganos vocales y sensoriales, llega a

aprender muchas que le serán provechosas más tarde para la

ejecución de los movimientos corporales y vocales voluntarios
del lenguaje.

También el impulso de imitación despierta solamente al prin­
cipio el deseo de reproducir el movimiento visto; actúa así indi­

rectamente, provocando el tanteo y las tentativas a que antes

nos hemos referido, y es incapaz por sí mismo de asegurar la

ejecución segura del movimiento deseado, puesto que carece de la

correspondiente imagen motriz. La imitación sólo puede condu-
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cirnos al apreridizaje directo de una combinación de- movimien­

tos cuando éstos pueden identificarse con otros, para cuya provo­

cación sí poseemos imágenes motrices, o bien cuando es posible

llegar a formar, mediante el tanteo, las correspondientes sensa­

ciones de movimiento.

Lo que conocemos con el nombre de habilidad o destreza,
no es mas que la propiedad de resolver situaciones especia­
les que reqnieren la ejecución de complejas coordinaciones de

movimientos muy delicados y precisos, en dirección e intensidad.

La atención debe dirigirse en estos casos, a diferencia de 10 que

sucede en los casos ordinarios, no únicamente hacia la. finalidad

de la acción, sino también a los medios de ejecutarla, consideran­

do con toda detención los movimientos que deben efectuarse.

Puede esto expresarse de un modo vulgar, diciendo: posee una

buena habilidad manual el que logra que su mano ejecute de

un modo fiel 10 que quiere su cerebro. Esto sólo será posible,
cómo se desprende de 10 dicho anteriormente, cuando el intelecto

sea capaz de representarse convenientemente los movimientos

y las coordinaciones motrices requeridas, cosa esta gue exige de

un modo inexcusable el haber practicado, cuando menos una vez,

y aunque sea impensadamente, la acción requerida.
Así se comprende que la destreza sólo pueda ser aprendida y ad­

quirida de un modo muy relativo; en efecto, el sujeto naturalmen­

te·inhábil, nunca, ni por casualidad, llegará a practicar por pri-
-

mera vez las combinaciones motrices de gran complejidad y deli­

cadeza que son requeridas para ciertos trabajos, y, de otra parte,
es incapaz también de diferenciar debidamente las correspondien­
tes sensaciones y representaciones de movimiento.

En las diversas acciones, no solamente intervienen de modo

muy distinto las masas musculares y los miembros, sino que cada

grupo de músculos, y aun cada músculo, "desempeña un papel di­

ferente. Por esto no se debe hablar de habilidad o inhabilidad en

general, y sí solamente de habilidad o torpeza para esta o aquella
clase de actos motores. Así, por ejemplo, es posible que un sujeto
sea completamente incapaz para los actos que requieren la inter­

vención de las manos, y, en cambio, posea un dominio de sus

músculos dellenguaje, que le permita imitar con acierto toda cla­

se de voces y aprender con facilidad los dialectos y los idiomas

extranjeros. Las diversas formas de habilidad dependen también

de la rapidez con que pueden sucederse y seriarse los movimien-
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tos, de la precisión de éstos (en cuanto a intensidad, dirección y

extensión), de la capacidad de efectuar diversos movimientos si­
multáneos con los distintos miembros, etc.

En general, distinguimos las aptitudes motrices de un hombre

bajo cinco aspectos: la fuerza, la duración, la rapidez, la preci­
sión y la adecuación de sus movimientos. Si consideramos estas

propiedades prescindiendo de las condiciones puramente fisioló­

gicas que las determinan, veremos que las imágenes motrices

necesarias para la ejecución de los movimientos pueden existir o

faltar, y en el primer caso pueden ser distintas en los diversos

hombres, con arreglo a la rapidez de su evocación y a la veloci­
dad con que una vez reproducidas dan lugar a la ejecución del -

movimiento que representan. A esto hay que añadir una propie­
dad individual de los hombres, que podríamos designar con el

.nombre de «velocidad psíquica» (psychisches Tempo). Yademás
la presencia o ausencia de los llamados «movimientos asociados»

(de origen fisiológico, pero que deben ser inhibidos psíquicamen­
te), y también la capacidad de reaccionar- a la acción de la fatiga
y compensarla mediante nuevos impulsos voluntarios (liberación
de energías latentesl.ï Los adjetivos con que designamos las apti­
tudes motrices de un hombre: vivo, impetuoso, pesado, hábil, in­

hábil; ligero, etc., se refieren a uno de estos factores o a varios
de ellos.

Como se comprende-es de la mayor importancia para la orien­
tación profesionalla elección de una profesión en la cual el sujeto
tenga ocasión de poner en juego sus aptitudes naturales para de­

terminados movimientos de determinadas masas musculares, es

decir, de una profesión cuyo trabajo corresponda a las aptitudes
motrices del individuo que va a ejecutarlo.

.

En la escuela pueden observarse fácilmente estas habilidades

especiales, 10 mismo que las inhabilidades manifiestas, de modo

que es posible, utilizando- éstas, evitar que el sujeto se dedique a

profesiones para las cuales no está capacitado desde el punto de
vista motor.



A TEN CION

Ya hemos indicado varias veces que el proceso perceptivo con­

siste fundamentalmente en una selección. Como quiera que la
consciencia, en cada momento, sólo puede albergar un número li­
mitado de procesos psíquicos-hecho éste que se conoce con el
nombre «limitación del campo de la consciencia»-, es preciso, for­

zosamente, que tenga lugar una selección entre los múltiples estí­

mulos que simultáneamente pueden solicitar nuestro espíritu. Nos­
otros percibimos únicamente las cosas hacia las cuales dirigimos
nuestra atención, o bien que la reclaman por sí mismas. Todo 10
demás qued-a reducido a la categoría de pura sensación, es decir,
que apenas si llega a penetrar en el campo de la conciencia.

En todo 10 que nuestro espíritu puede percibir en un mo­

mento dado, oscila la conciencia entre la idea de ser el «yo»
asiento de los hechos de conciencia, o ser el yo quien percibe,
piensa o quiere. Por esta razón se ha intentado explicar el proceso
de la atención, admitiendo que determinados contenidos sensoria­
les o representativos se encuentran ligados al complejo représenta­
tivo del yo y tienden a evocar su reproducción. Únicamente cuan­

do existe una asociación de este género y .el complejo representa­
tivo del yo (cuando menos de un modo supuesto) es reproduci­
do, se despierta la atención y entra en funciones mi conciencia.
Todo 10 que no es asociado al «yo» pasa al inconsciente, aunque,
convertido en sensación inconsciente, puede dar lugar a una .con­
ducta o conjunto de reacciones reflejas o automáticas (que pueden
quedar igualmente ignorados por el sujeto). Un caso muy conoci­
do es, por ejemplo, el de un olor que, aun no siendo percibido
por el sujeto, provoca en éste la reproducción de los recuerdos de
las situaciones en que dicho olor ha jugado un papel; cuando que­
remos investigar las razones que motivan uno de estos «acudidos)
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que, sin causa ni motivo aparentes, se suelen presentar en la cons­

ciencia, nos encontramos casi siempre con la presencia de un con­

tenido sensorial que había pasado desapercibido (es decir, que no

había dado lugar a una percepción).
De un modo general se deduce también de la selección practi­

cada por la atención la íntima relación que existe entre esta fun­
ción y la memoria; como es natural, solamente podemos reprodu­
cir fielmente las representaciones cuyo contenido no deriva de
sensaciones puras, sino de percepciones, esto es, de sensaciones

que han sido objeto de la atención. Por la misma razón no pode­
mos recordar las acciones que hemos efectuado de un modo reflejo
o automático, como, por ejemplo, el vestirse, cerrar la puerta,
sasar el reloj, etc.

Como quiera que la actividad esencial de la atención consiste
en llevar al punto de máxima claridad de la conciencia uno o al­
gunos contenidos de sensación, se comprende que para la ejecu­
ción de toda acción voluntaria y para la resolución de todo pro­
blema intelectual, se requiere el concurso de la atención dirigida
a la finalidad propuesta (bajo la forma de idea directriz). Dicho
de otro modò: solamente puede tener lugar un acto voluntario
o de pensamiento cuando el problema que debe resolverse o la
acción que debe ejecutarse resulta, por. algún motivo, «intere­

sante», o, como también podríamos decir, importante para la vida
del sujeto. La cuestión puede ser por sí misma interesante, pero
el interés, y con él la atención, pueden ser -provocados tam­

bién por las representaciones y los sentimientos asociados a la
idea directriz 6 finalidad del problema. Urr trabajo escolar; de por
sí ininteresante, pesado y monótono, puede convertirse, hasta
cierto punto, en interesante, y constituir, por 10 tanto, una cuestión

que excite al pensamiento y a la voluntad del alumno, cuando éste

sabe, por ejemplo, que del rendimiento dado en este trabajo de­
pende su puntuación en la clase.

_

El atento mantenimiento, en la consciència, de la idea direc­
triz o de la representación del fin (tendencia) puede decirse que es

10 que constituye la parte más importante de los actos intelectua­
les y voluntaries. El acto del pensamiento constituye así una pro­
piedad que es también característica de la conducta voluntaria,
desde el momento en que la idea directriz (el problema) se relacio­
na con una tendencia (a la solución del mismo), y viceversa: las
diversas partes de una acción voluntària se supeditan a la tenden-
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da, cual si ésta fuese una idea directriz, y adquieren así las pro­

piedades de un proceso. intelectual. En este sentido es también

justo decir que ni el pensamiento ordenado sin voluntad conscien­

te de un fin, ni una voluntad consciente sin contenido intelectual

conocido, son posibles.
Las bases según las cuales la atención practica la selección de

los contenidos de sensación presentes en un momento dado para
elevarlos al plano consciente, serán estudiadas por nosotros más

.adelante, al ocuparnos de la conducta atenta. Damos este nom­

bre a la conducta cuando observamos que el curso del pensamien­
to no sigue únicamente las eyes de asociación ordinarias, sino que
es influenciado e interrumpido por nuevos estímulos, o es llevado

.a nuevas vías por determinadas representaciones superiores (ideas
directrices), o, finalmente) es impedido de caer en otras vías de un

modo puramente automático (por asociación externa).
Podemos ahora reconocer con facilidad cuáles son las sensa­

ciones que tienen la propiedad de interrumpir el curso normal del

·proceso asociativo y constituir el punto de partida de una nueva

'Serie de representaciones asociadas; son, principalmente, las oca­

sionadas por estímulos de gran intensidad, los movimientos vio­
lentos y los contenidos de consciencia acompañados de una inten­
sa .tonalidad afectiva:- Tales estímulos ocasionan respuestas del

correspondiente órgano sensorial, incluso en los niños más peque­
ños, y casi siempre de un modo reflejo; la atención es entonces la
reacción psíquica correspondiente a la conducta corporal refleja.
En esta clase de atención, que designamos con el nombre de «in­

-voluntaria», precisamente por ser despertada de un modo reflejo,
'la interrupción del curso normal del proceso asociativo dura úni­

camente, al menos- en los adultos y en los niños ya mayores, el

tiempo que es percibido el estímulo perturbador. Quiere ello decir

.que éste no determina la aparición de representaciones a él aso­

.ciadas y, por 10 tanto, la atención del sujeto vuelve a concentrar­

.se rápidamente en el pensamiento que había sido interrumpido.
Otro es el caso en las percepciones -y representaciones que-des­

-piertan la actividad de nuestra llamada «atención voluntària».
Claro está, no obstante, que aquí la palabra «voluntària- debe usar ..

,se con las mismas limitaciones que la palabra «libres» aplicada a

nuestras acciones. Así como hemos distinguido nuestros actos vo-
-

1untarios «libres» de los que no 10 son, en virtud de que estos úl­
timos son provocados directamente por motivos externos, y aqué-
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llos, en cambio', obedecen principalmente a motivos internos

(subjetivos), así también distínguiremos la atención involuntaria

de la voluntària, según el origen directo' (externo' o interno') de

las causas que las provoquen,
La átención voluntaria se dirige 0', mejor, es dirigida hacia los

contenidos de sensación o de representación que resultan «intere­

santes» para el sujeto' que los siente y percibe. Y, en este sentido,
so'n interesantes para un hombre los contenidos de consciència .

que determinan la reproducción de series representativas exten­

sas y provistas de intensa tonalidad afectiva. De to'do's modos, la

citada reproducción no' debe consistí en la mera reviviscencia

mecánica de antiguos elementos de conciencia, sino' que es preciso
que esta reviviscencia sea propiamente tal, es decir, contenga un

algo' nuevo', un factor de originalidad en sus relaciones con la re­

presentación inicial, o en el mo'do' cómo' se supeditan las repre­
sentaciones evocadas a la idea directriz; debe, pues, abrirse, una

«nueva perspectiva» al espíritu y ser distinto' el «punto' de vista»

de la consideracion.

Una experiencia que no's resulta interesante debe hallarse

dispuesta de manera que, de una parte, no' no's resulte completa­
mente nueva o desconocida, es decir, que debe guardar una cierta

relación con experiencias anteriores, y, de otra parte, aun siendo

«comprensible» no' debe ser tampoco conocido en todos sus extre­

mos. En la escuela quedan muchas veces incumplidas estas con­

díciones, y así, por ejemplo', sucede en las lecciones de Historia Sa­

grada, en las cuales se describen a menudo' situaciones incompren­
sibles para el niño', cuyo círculo' representative o ideológico escolar

es, corno sabernos, por de más limitado'. Las experiencias para
ser interesantes necesitan ser, corno hemos indicado', además de

comprensibles, parcialmente nuevas; pues bien, partiendo' de este

principio se comprende que las lecciones escolares deben darse y

disponerse de modo que siempre sea posible la adquisición de los

nuevo's conocimientos partiendo' de los ya sabidos. El niño debe,
pues, ser preparado' y «situado'» debidamente ante las materias que
ha de aprender.

De otra parte, para un deterrninado hombre no' existen cosas

que tengan corno propiedad inmanente la de ser siempre intere­

santes e ininteresantes, y así es posible, por ejemplo', que una cosa

en sí ininteresante se haga de interés por serlo las series repre­
sentativas evocadas por su percepción. El proceso psíquico' co-
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rrespondiente en estos casos se conoce con el nombre de «desper­
tamiento» o «fijación» de la atención, y puede conducir, en su gra­

do más intenso, a la llamada «expectación».
Cuantas más relaciones sea capaz de establecer el maestro en­

tre los hechos descritos y explicados en clase y los nuevos por

aprender, cuantas más perspectivas abra al alumno, tanto mayores

serán las probabilidades de que éste se interese por las mterias

de enseñanza. Con frecuencia resulta un buen medio el advertir

previamente al alumno la razón dei porqué debe aprender este

o aquel conocimiento, qué ventajas obtendrá con ello, etcétera.

De otra parte se procurará, siempre que sea posible, asociar los

complejos representativos que deben aprenderse, a otros propios
del alumno y provistos de una intensa tonalidad afectiva agrada­

ble, como sucede, por ejemplo, con los correspondientes a los jue­

gos infantiles.

El procedimiento de dejar al niño aprender por sí mismo los

detalles y particularidades de los objetos que debe conocer, cons­

tituye un excelente medio de hacerle fijar su atención en éstos, en

parte, porque asocia el aprendizaje al juego, y en parte, también,

por otros motivos. Así debe constituir la enseñanza de los traba­

jos manuales unida a la intuitiva, el primer paso pedagógico que

- conducirá insensiblemente más tarde a los ejercicios de aritméti­

ca, lectura, dibujo yescritura, así como también a los de historia

natural y arte. Así, por ejemplo, el primer ejercicio de lectura

puede consistir, no en comenzar a deletrear, sino en enseñar al

niño a que «pinte» o dibuje las letras que debe aprender, o las

construya utilizando bastoncitos o cerillas, formando después con

ellas palabras y frases.

El maestro debe también, en cada caso, tener en cuenta los in­

tereses del niño al cual enseña, por ejemplo, al seleccionar la lite­

ratura que debe leer. Debe también saber qué clase de contenidos

-representativos acostumbran a predominar en cada edad infantil,

y cuáles de éstos poseen una tonalidad afectiva más intensa, para

conocer así las direcciones en las cuales puede despertar los. inte­

reses de sus alumnos. En general, puede decirse que logra esta

finalidad todo cuanto hace referencia a los juegos infantiles y a la

actividad espontánea, sobre todo de los muchachos: las aventuras,
las descripciones de viajes, los mecanismos de las máquinas, los

métodos de fabricación, etc.; en una palabra, todo cuanto permite
expansionarse a la fantasía del niño.
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Las lecturas y modismos preferidos, sus deseos y planes para
el futuro, no hay duda que sirven bastante bien para caracterizar
a los intereses del niño y definir su ideal en un momento dado. Y
lo mismo puede decirse de los datos recogidos en los cuestionarios
sobre las materias escolares preferidas.

Las preguntas dirigidas en este último sentido demuestran de
un modo general que la religión es una de las asignaturas que más
aburren a los muchachos, y en cuanto a las muchachas puede
decirse que tampoco les es agradable. Entre las disciplinas cien­

tíficas, la historia es una de las preferidas por los muchachos; pero
es superada en éstos por la afición a la gimnasia, y en las niñas, por
la atracción de los trabajos manuales; hechos estos que demuestran
la enorme importància que tienen en esta edad el impulso de movi­
miento y la actividad espontánea en el espíritu infantil. Por esta ra­

zón, el dibujo es también visto con simpatía, cuando menos por los
niños. Entre las disciplinas menos preferidas por ambos sexos, figu­
ra en generalla geografía. Finalmente, citaremos los ejercicios de

cálculo, que cuentan con gran número de adeptos y de enemigos
en ambos sexos. De todos modos, no debe exagerarse tampoco el
valor de estos datos para el conocimiento y la medida de los inte­
reses del niño; pues muchas veces tiene más importancia para el

gusto o disgusto con que es vista una asignatura el método con

que ésta se enseña, que el contenido material de la misma.
Un excelente medio de despertar el interés y la atención del

niño para la adquisición de nuevos conocimientos consiste en re�

currir al método socrático de la «rnayéutica», el cual consiste, como

sabemos, en llevar insensiblemente al niño, por medio de hábi­
les preguntas, a darse cuenta de que le faltan los conocimientos
que se le quieren enseñar, consiguiendo de este modo que sea el

propio alumno quien pida con jnsistencia que le' sean dados. En­

tonces, la labor del may§tro consiste en guiar al alumno para que
este mismo, en la medida de 10 posible, descubra 10 que desea sa­

ber. El valor de este procedimiento radica-dejando aparte el he­
cho de que favorece la actividad espontánea del alumno, y satis­
face así su impulso al trabajo libre-en la-circunstancia de que no

solamente proporciona al niño los nuevos conocimientos, sino que,
además, le enseña el método y manera de adquirirlos. En efecto,
no-debe ser el principal y mucho menos el único objeto de la es­

cuela el proporcionar a sus alumnos un gran número de conocí­

mientos; sila escuela primaria o elemental tiene, en parte, que
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satisfacer a este requerimiento, deben también, y las escuelas

superiores sobre todo, procurar que los alumnos descubran por

sí mismos el modo lógico de procurarse los conocimientos que ne­

cesiten, enseñándoles a plantearse bien los problemas que deben

resolver. Las preguntas bien dirigidas constituyen el principio

de toda ciencia.

Para la caracterización individual del escolar es de la mayor

importancia saber en qué direcciones se mueven sus intereses,

cuáles de éstos predominan y en qué se traducen. Con referencia

a las materias de enseñanza, debemos distinguir .intereses especia­
les para ellenguaje, la historia, las matemáticas, el arte y las

ciencias naturales, los ejercicios físicos, etc., y si deseamos espe­

cificar más para la prosa o la poesía, para hechos, relaciones,

nombres, cifras, etc. Hay que tener, no obstante, en cuenta que

no siempre se corresponden tales intereses con las aptitudes que

requieren.
Considerando, aunque sea ligeramente, los intereses especia­

les de un niño nos hacemos perfecto cargo de cómo pasa sus ho­

ras de asueto y en qué forma distribuye su tiempo libre; qué ma­

terias lee preferentemente, cuáles son sus juegos (ajedrez, tennis,

foot-ball, etc.), si tiene alguna pasión coleccionadora y ,cuál es

ésta (objetos naturales, sellos, etc.), qué aparatos o modelos cons­

truye por sí mismo, qué dibuja, pinta o modela, si le gusta la mú­

sica, si le atraen los experimentos (y cuáles son éstos), si practica
un deporte, si va al «cine», si le gustan los viajes, qué círculos y

sociedades visita, cómo pasa el tiempo en ellos, etc.

Entre los medios de provocar y excitar la atención del niño,
utilizará únicamente el maestro, en general, aquéllos que tienden

a despertar la atención «voluntària» de sus alumnos. Los procedi­
mientos de que puede valerse en cada caso particular para lograr
este fin, consistirán esencialmente en «preparar» y «situar» a los

niños de manera que la materia a tratar se les haga interesante.

Existen también maestros que recurren a los medios propios para

despertar la atención espontánea (involuntaria) de sus discípulos.
Como es natural, es posible utilizar entonces el aumento de inten­

sidad del estímulo para conseguir esta finalidad, pero este proce­

dimiento de gritar para lograr ser escuchado, 110 puede recomen­

darse muy calurosamente desde un punto de vista estrictamente

pedagógico. También el proveer a los estímulos de una tonalidad

afectiva es utilizado como medio de excitar la atención en la me-
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dida en que ésta se encuentra ligada a la existencia del in­
terés.

La atención, empero, no funciona de igua,l_modo en todos los
hombres. Cuando queremos caracterizar a un hombre por su

atención, hemos de investigar primeramente cuál es la fuerza de
concentración de la misma. Existen hombres, y sobre todo niños,
incapaces de lograr una intensa concentración de su atención,
y si la logran, de mantenerla durante un tiempo relativamente
largo; tales sujetos se fatigan fácilmente, su atención se cansa y
desaparece, o se fija en otros estímulos.

De otra parte, también es variable la extensión o campo de la.
atención, que es dado directamente por el número de estímulos
simultáneos que el sujeto puede percibir. Existen sujetos que so­
lamente pueden dirigir intensamente su atención a un objeto,
o concentrarla en un campo muy estrecho del conocimiento, mien­
tras que otros son capaces de enfocarla a la vez en un gran nú­
mero de contenidos de consciencia, y lograr así una percepción
simultánea de gran complejidad. Así, por ejemplo, tendremos oca­
sión de observar alumnos que no pueden atender simultáneamente
a las palabras del maestro y a la observación directa de los obje­
tos que éste les enseña, viéndose así obligados a dirigir alternati­
vamente su atención a aquéllas o a éstos. En cambio, otros discí­
pulos muestran una gran capacidad de percepción de estímulos
simultáneos, en el juego de bolos, por ejemplo.

También debemos distinguir la atención «fija» de la «fluctúan­
te». En la primera forma, la atención, una vez concentrada en un

objeto, permanece largo tiempo dirigida hacia él, mientras que en
la segunda tiene una gran tendencia a pasar rápidamente de un

objeto a otro.
La «distractibilidad» puede hallarse ligada, indiferentemente, a

las dos formas de la atención que acabamos de mencionar. Así,
por ejemplo, el profesor sabio acostumbra a pasar por distraído
debido a que, hallándose constantemente concentrada su atención
en problemas científicos, deja de percibir gran número de estímu­
los externos. En cambio, el niño de la escuela es distraído porque
su atención es demasiado voluble y se ve continuamente solicitada
por estos estímulos, pasando del uno al otro sin fijarse y no logran­
do concentrarse nunca 10 suficiente sobre ningún tema, para lo­
grar una percepción completa y acabada. La finalidad de la edu­
cación, en este aspecto, debe ser lograr un ponderado equilibrio
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entre la atención fija y la fluctuante. A este objeto, el educa­

dor hará fijarse en los estímulos cambiantes de su alrededor

al niño quieto, concentrado y estudioso, que se pasa las horas

muertas absorbido en la consideración de un mismo tema; por

el contrario, tratará de frenar y domar la versatilidad atenta

de los niños que, cual si fuesen mariposas, cambian constan­

temente de lugar (psíquico en este caso), y tan pronto preguntan

qué es la electricidad como se dedican a perseguir un insecto.

Igualmente, y como regla general, el maestro debe evitar el pasar

con demasiada rapidez del estudio de un objeto a otro, pues en tal

caso hará imposible un sólido conocimiento de ambos y, de otra

parte, tampoco deberá «darle muchas vueltas» a un mismo asunto,

pues entonces provocaría fácilmente la fatiga y el aburrimiento de

los discípulos que le escuchan.

Cuando la atención queda abandonada a sí misma, ya hemos

visto los perjuicios y las ventajas de las dos formas que puede adop­

tar; la forma fija es más fundamental, la forma fluctuante es más

amplia y más receptiva. Cuando nos hallamos frente a un problema

determinado, no hay duda que resulta preferible la primera, pues

la atención fluctuante, por sugran desviabilidad, dificulta en gran

manera la debida elaboración de los datos del mismo y, consi­

guientemente' su solución. No solamente el trabajo escolar, sino

también diversas profesiones, requieren que la atención perma­

nezca intensamente concentrada durante un tiempo bastante lar­

go en un mismo objeto.
De otra parte, la desviabilidad o la distractibilidad intensa no

son consecuencias necesarias de una atención fluctuante. Existen,
en efecto, hombres que, a pesar de poseer esta forma de atención,
son capaces, en un momento dado, de concentrarse ante un proble­
ma y no dejarlo hasta tenerlo resuelto. Esta aptitud especial debe

cultivarse, tanto para los trabajos escolares como para ciertos tra­

bajos profesionales, aunque hay que reconocer que es más fácil

conseguirla con los sujetos de atención natural fija que con los de

atención natural fluctuante o hipermóvil: en efecto, el hombre

que es intensamente distraíble difícilmente podrá conseguir de- -

dicarse con provecho a ocupaciones que requieran una persistente
concentración atenta sobre un punto dado.

, Igualmente es necesaria para la ejecución de una decisión vo­

luntaria que puede extenderse a un tiempo bastante lejano, la

persistencia, durante todo él, de la representación del fin (tenden-
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cia), cual si fuese una idea directriz de la conducta. El tipo de
atención fija se traduce aquí en la llamada «testarudez», mientras

que los tipos de atención fluctuante, fácilmen!e distraíbles, no sa­

ben ni pueden mantener siempre presente en su consciència el

problema aún no solucionado, defendiéndole contra los perturba­
dores estímulos externos. En efecto, en tales ocasiones la volun­
tad necesita renovar constantemente sus esfuerzos para evitar

que la decisión al fin tomada sea arrastrada al mar del olvido

bajo la incesante presión de los nuevos estímulos que se le ofrecen
al sujeto.

La dispersabilidad de la atención es una expresión para de�
signar la sensibilidad a los estímulos perturbadores (Stërungs­
empfindlichkeit). El grado mayor de la misma se traduce en que Ia

atención se aparta por completo del problema considerado para
dirigirse por el primer estímulo perturbador presentado. Pero no

todo estímulo de este género ocasiona tal mudanza; en efecto,
cuando éste no es suficientemente intenso, y se trata de un sujeto
no excesivamente distraíble, 10 que acostumbra a suceder es úni­
camente una disminución de la intensidad de la atención. Me­
diante un aumento del esfuerzo de la voluntad es posible, no obs­

tante, compensar aquélla. Incluso puede suceder que tenga lugar
una sobrecompensación y, de este modo, los estímulos perturbado­
res n_o muy intensos sirven para aumentar la concentración aten­

ta del sujeto y lograr que éste trabaje más eficazmente que en

ausencia de ellos.

Cuando un hombre es expuesto repetidamente a la acción de
los mismos estímulos perturbadores, el grado de desviación de su

atención por éstos depende entonces, no solamente de su sensibi­
lidad respecto a ellos, sino también de 10 que pudiéramos llamar
su «capacidad de habituación o de aclimatación». Si, por ejemplo,
me veo obligado a vivir en una casa en cuyas proximidades se

encuentra una vía férrea, al principio, el paso del tren me distrae
y perturba de tal modo que me impide trabajar; pero puede suce­

der que, al cabo de una semana o un mes; me haya acostumbrado
de tal modo a mi situación, que apenas si perciba el ruido de los
trenes que pasan. En algunos hombres esta habituación tiene lu­

gar rápidamente, en otros más tarde y en otros nunca.

Por esto debemos preocuparnos de acostumbrar al niño, en la
medida posible, a la acción de los estímulos perturbadores, y no

educarlo de manera que, por no hallarse h_abituado a éstos, ,su
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atención se desvíe tan pronto como aparece uno de ellos. Un ex­

celente medio para ejercitar al escolar en la concentración de su

atención y de insensibilizarle respecto a los estímulos desviado­

res consiste en obligarle a trabajar y estudiar en clase, junto con

sus compañeros de estudio. Mientras que el niño, cuando está en

su casa, interrumpe constantemente su trabajo y comienza a pen­

sar en esto o en aquello, en la escuela se ve obligado, en primer

lugar, a permanecer en su asiento el tiempo convenido y, además,

a trabajar intensamente y sin interrupción, para conservar su

puesto en 'Ia clase y no quedar rezagado. En esto estriba precisa­

mente una de las mayoresventajas educativas del trabajo en la

escuela sobre el trabajo hecho en casa.

En oposición a los casos que acabamos de citar, en los cuales

la ejecución de un trabajo es perturbada por la variabilidad de

la atención, existen otros en los que conviene favorecer ésta. El

propio maestro no puede hallarse conforme con dejar que los

alumnos se ensimismen ante un objeto cualquiera y pasen el tiem­

po dedicados exclusivamente a él. Así, pues, y aunque esto se en­

cuentre hasta cierto ·punto en contradicción con 10 antes dicho,

precisa cultivar en cierto grado la excitabiiidad de la atención,

para lograr que el alumno amplíe 10 más posible el campC!.. de

sus conocimientos. Junto con la observación y el influjo educa­

tivo de tal aptitud pueden emplearse a este fin las repeticiones in­

troducidas en la explicación oral, las insospechadas y rápidas pre­

guntas de nombres, cifras, fechas, etc., el llamado «contar a ojo»,

etcétera. Hasta qué punto es apto un alumno p-ara dirigir su aten­

ción hacia los nuevos estímulos, puede observarse también al

cambiar de clase y al cambiar de lección (en una misma clase), al

pasar de una clase de operaciones aritméticas a otra, del trabajo­

físico al trabajo mental, del reposo al trabajo, etc.

Existen algunas profesiones en las cuales es preciso también te­

ner una gran facilidad de atención para reaccionar ante deterrnina­

dos estímulos; pues bien, la escuela ofrece asímismo ocasiones de

observar esta propiedad. Así, por ejemplo, podemos comprobar si

un alumno tiene la aptitud de notar rápidamente las impresiones

defectuosas, haciéndole corregir con otros las faltas de-sus traba­

jos y viendo si 10 hace con las debidas rapidez y precisión.
Otras profesiones demandan para su ejercicio la rápida- per­

cepción y reacción ante estímulos visuales, auditivos o de otra na­

turaleza que se presentan insospechadamente, es decir, sin ser
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esperados por el sujeto, de un modo semejante a 10 que ocurre en

determinados ejercicios gimnásticos o militares en los que, de
pronto, se ordena dar una media vuelta o un cambio de frente, por
ejemplo..

También existen trabajos profesionales en los que se requiere
efectuar movimientos distintos, pero bien deterrninados; para
responder a estímulos continuamente cambiantes; tal es el caso,
por ejemplo, de las telefonistas y de ciertos juegos y ejercicios
gimnásticos. Otras profesiones, como la de fundidor, requiere una

gran capacidad de concentración de la atención, pero sólo en un

momento dado, como sucede, por ejemplo, en una lección de física
cuando esperamos a que hierva el agua para practicar determína­
da manipulación, o, en un ejercicio gimnástico, cuando esperamos
el momento propicio para «ayudar» a un compañero que se en­

cuentra en difícil posición. A veces la atención debe concentrarse
en un período del trabajo repetido regularmente, corno sucede,
por ejemplo, en las carreras de obstáculos, al saltar a la cuerda,
etcétera.

La rapidez con la cualla atención se fija en nuevos problemas
y se acomoda a ellos es, hasta cierto punto, responsable de la ra­

pidez con que éstos son aprendidos o solucionados. Quizás puede
decirse que la distinción entre los trabajadores rápidos y los len­
tos, desde el punto de vista psíquico principalmente, radica en la
diferente rapidez de concentración de su atención; para explicar
la rapidez del trabajo físico es preciso considerar la influencia de
otros factores, que han sido ya mencionados en un capítulo ante­
rior. En cuanto hace referencia al aprendizaje, no hay duda que
un hombre de atención lenta necesita un gran número de repeti­
ciones de la materia que va a ser aprendida, hasta conseguir fijar­
se en ella con provecho.
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Si repetimos con frecuencia un mismo trabajo, nuestro rendi­

miento no será constante en toda su duración, sino que variará

haciéndose, según las circunstancias, mayor o menor, más rápido
o más lento. Este cambio de la capacidad de ejecución depende,
en primer lugar, de las fluctuaciones de nuestra atención, y en se­

gundo término, del entrenamiento que se establece por el conti­

nuado ejercicio de aquél. Estas dos condiciones actúan en par­

t€ aunadamente, y, en parte también, de un modo opuesto. Como

quiera, empero, que solamente el entrenamiento es 10 que condu­

ce constantemente a un mejoramiento de la capacidad de ejecu­
ción, se comprende que sea un problema de la economía del tra­

bajo, sobre todo en el campo pedagógico, el disponer éste de modo

que los cambios de la capacidad de atención no perjudiquen el be­

néfico influjo del entrenamiento, antes bien, 10 mejoren.
Consideremos en primer lugar cómo se comporta la atención.

Cuando se nos plantea un nuevo problema o trabajo es preciso, en

primer lugar, que la atención se concentre en él. Este proceso de

adaptación de la atención puede considerarse terminado al cabo

de un cierto tiempo, variable para cada hombre. De todos modos,
cada vez que tras una pausa o tras otra ocupación es reanudado

el trabajo primitivo, la atención vuelve a requerir un tiempo más

o menos largo para concentrarse nuevamente en él; de aquí se

deduce la conveniencia de no interrumpir ningún trabajo dema­

siado a menudo; al contrario, a menos que existan impedimentos
muy intensos, conviene ejecutarlo de un tirón.

Cuando un trabajo es proseguido durante mucho tiempo, se hace

perceptible una relajación de la atención; esta última tiende cada

vez más a desaparecer, y el hombre que trabaja se vuelve cada

vez más distraíble y sensible a los estímulos perturbadores. Esta
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consecuencia de una adaptación duradera de la atención se deno­

minafatz:ga psiquica y puede considerarse, como ya hemos indi­
cado antes, refiriéndonos siempre a la vida mental, como la ma­

nifestación más esencial y directa de la fatiga 'o cansancio de la

atención. Todos los trabajos psíquicos, y también la mayoría de
los corporales, son perjudicados por la acción de la fatiga, pero
únicamente 10 son en la medida en que requieren la atención. Mu­
chas veces el defectuoso rendimiento escolar, las respuestas inco­

nectas o incompletas, etc., se deben, en parte, no a desconoci­

miento del alumno o a la falta de aptitudes de éste, sino a un pa­
sajero olvido o falta de voluntad, que se originan por insuficiencia
de la atención, la cual, a su vez, debe referirse a la acción de la

fatiga.
Las fatigas corporal y psíquica tienen causas muydistintas, y

se manifiestan en formas muy diversas, per�, a pesar de ello, no

son completamente independientes la una de la otra. De una par­

te, cualquier trabajo puramente corporal en apariencia, no pue­
de ser proseguido hasta la aparición de una fatiga muscular (físi­
ca), sin que a medida que transcurre el tiempo, y antes ya de apa­
recer ésta, el sujeto se vea obligado a realizar un mayor esfuerzo

de voluntad y de atención para ejecutarlo. De otra parte, la fatiga
psíquica provoca la disminución de intensidad de los esfuerzos de

voluntad que son necesarios para compensar Iasresistencias (in­
hibiciones) que ocasiona la fatiga corporal.

La inclusión, por ejemplo, de ejercicios gimnásticos entre las

clases de ciencias, así como la práctica de-juegos violentos en los

descansos escolares, no contribuye en modo alguno al reposo de

los alumnos. Mucho más racional sería dejar las clases de gimna­
sia, que fatigan mucho, pero no requieren actividad psíquica, para

practicarlas al final de la mañana. Las materias menos fatigantes,
como el dibujo y las lecciones de historia natural, deberíanen cam­

bio darse al comienzo de las clases, porgue perjudican 10 menos

posible el rendimiento en las materias más difíciles que luego se

estudiarán, y que, además, permiten la mise en train de muchos

niños que no se encuentran aún suficient�mente despabilados en

las primeras horas de la mañana. En cuanto a las disciplinas que

requieren el máximo esfuerzo de los alumnos y los fatigan en

grado sumo, como ocurre, por ejemplo, con las matemáticas y con

la enseñanza de idiomas extranjeros, deben colocarse preferente­
mente en el centro de la sesión de la mañana.
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La fatiga ocasionada, por ejemplo, por los ejercicios de arit­

mética no se limita, como es natural, a provocar un empeoramien­
to del rendimiento en éstos, sino que ocasiona una fatiga general
que se traduce también en la disminución del rendimiento en las

restantes materias de enseñanza. Cambiando convenientemente

las materias de estudio, es decir, distribuyendo con acierto el

horario de las clases, y dándole la '

mayor variedad posible, se

puede retardar la aparición de la fatiga, o cuando menos del

aburrimiento, toda vez que así la atención no tendrá necesidad de

concentrarse largo tiempo sobre un mismo objeto o un grupo

de ellos.

Hay que diferenciar debidamente, como acabamos de hacerlo,
los conceptos de «fatiga» y «aburrimiento», o, mejor, «cansancio».

En efecto, el estado objetivo defatz'ga se traduc� por la mayor di­

ficultad y menor perfección con que hago un trabajo, a medida

que avanza el tiempo en que 10 continúo sin interrupción. En

cambio, el cansancio es un estado subjetivo que consiste esencial­

mente en una sensación de desplacer y molestia, ocasionada por

una determinada clase de actividad o de actividades.

Por esto, de una parte, el cansancio no puede ser siempre
tomado sin más como un signo de fatiga, y de otra parte, es

también posible que sobrevenga un surmenage) SIn haberse sen­

tido realmente cansado el sujeto. El primer caso (cansancio sin

fatiga) sobreviene cuando la atención del alumno se ve obliga­
da a fijarse en materias escolares que a éste resultan gesprovis­
tas de interés, o cuando por falta de ocasión no llega ésta a con­

centrarse de un modo persistente en un asunto, y se ve obliga­
da a vagar de aquí para allí sin fijarse en ningún sitio. El aburri­

miento resultante engendra el cansancio que, como la verdadera

fatiga, se traduce en bostezos, etc., sin que hayan tenido lugar
grandes esfuerzos. Y la prueba de que no existe una fatiga real

está en que, si la materia vuelve a hacerse interesante, reapare­

cen como por encanto la actividad y lucidez espirituales. Al revés,

es posible que esta clarividencia y facilidad de trabajo se conser­

ven durante largo tiempo cuando la materia aténdida resulta
-

ex­

traordinariamente interesante y agradable; al acabar entonces

esta labor, durante la cual no se ha presentado el cansancio, se

nota una gran necesidad de reposo, prueba evidente que el tra­

bajo era objetivamente fatigante ..

Cuanto más intensa es la fatiga, tanto mayor tiempo de repo-
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so y distracción es necesario para suprimir sus efectos. Desde
este punto de vista, distinguimos los estados que podríamos de­
nominar de fatiga simple o normal y los estados de exhaustacion

(sobrefatiga, surmenage), que ya lindan con el terreno patológi­
co, y en los cuales las pausas corrientes sueño, vacaciones, etc.,
no son suficientes para restablecer por completo la capacidad de
funcionamiento del espíritu. El grado más intenso de sobrefatiga
se conoce con el nombre de agotamiento.

El organismo se protege mediante diversos mecanismos con­

tra la aparición de la sobrefatiga; reacciona, cuando ésta amena­

za presentarse, por medio de señales de alarma que consisten,
príncipalmente, en la progresiva desatención y necesidad de dor­
mir. El maestro debe por esto conocer muy bien hasta qué punto
puede exigir de sus discípulos la absoluta concentración de su

atención. Cuando note que la mayoría de éstos, o cuando menos

un buen número, se vuelven inatentos y comienzan a jugar o a

bostezar, debe interpretar este hecho como un signo de cansancio

y sacar la conclusión de que su explicación no resulta suficiente­
mente interesante, o bien que los alumnos se encuentran ya real­

mente fatigados; en ambos casos, 10 prudente es no forzar la má­

quina y suspender la explicación, concediendo un descanso a los

discípulos.
Para distraerse y reposar se han introducido precisamente los

descansos entre clase y clase; por esta razón éstos no deberán ser

demasiado cortos. Ya hemos visto antes que la sucesión inmedia­

ta de dos materias de estudio diferentes perjudicaría a Ú1S dos:
a la primera, porque es interrumpido el proceso de fijación de
sus representaciones y se dificulta la perseveración de las mismas,
y a la segunda, porque es preciso que transcurra un cierto tiempo,
antes que la atención llegue a concentrarse en este nuevo campo.

En mayor proporción sirven al recreo y al descanso el sueño

diario y las vacaciones. De todos modos, el sueño y aun la siesta
diaria no son suficientes, en bastantes niños, para compensar la fa­

tiga que en ellos produce el trabajo escolar, y así ocurre que éstos

(sobre todo los que van it las escuelas elementales) se presentan en

la clase, a la mañana siguiente, todavía no repuestos completa
mente de su fatiga. Como consecuencia de ello, tales discípulos
sólo pueden fijar su atención muy lentamente y con gran difi­

cultad, de modo que, cuando menos, la primera lección matutina

puede decirse que resulta completamente perdida para ellos.
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En bastantes niños, no obstante, la fatiga diaria se compensa

yéndose pronto a la cama. De otra parte, tanto en los niños como

en los adultos, y más todavía quizás en estos últimos, pueden dis­

tinguírse dos tipos opuestos: el trabajador matutino y el trabaja­
dor uespertino. El primero, da su máximo rendimiento por la mà­

ñana, y el segundo, por la tarde.

Otras variaciones individuales referentes a la fatiga hacen re­

íerencia, de una parte, a la fatigabilidad, y de otra, a la capacidad
de reponerse de la fatiga; en arribas hay también que distinguir
entre el trabajo físico y el psíquico. Un trabajo es tanto más

fatigante cuanto menos corresponda a las aptitudes especiales
del sujeto, y cuanto mayor sea el esfuerzo de atención que éste

deba llevar a cabo para efectuar aquél. Igualmente puede notarse

aquí la particular relación (inversa) existente entre la fatiga oca­

sionada por el trabajo y el grado de entrenamiento que el sujeto
tenga en éste: cuanto más entrenado está el individuo en un tra­

bajo y más automático resulta; menos requière la atención, y,
por lo tanto, fatiga menos.

Como quiera que la atención del niño tiene una natural ten­

dencia a desviarse, aquél debe esforzarse más que el adulto para
mantenerla concentrada, y consecuentemente se fatiga con mayor
rapidez. El niño es, por 10 tanto, más fatigable que el adulto. Si la

gran fatigabilidad se encuentra unida a una gran capacidad de

reposición o recobramiento, las consecuencias de la fatiga se

muestran preferenternente aljinal de las clases, del día escolar,
de la semana y del curso .. Si la capacidad de recobramiento
es pequeña, entonces el escolar muestra ya los signos de la fatiga
al principio de las clases, del día escolar o de la semana, porque
no han sido suficientes las horas de reposo anteriores para borrar

en él la fatiga acumulada, y se presenta ya cansado en la es­

cuela.

PSICOLOGíA PARA MAESTROS. 13
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Mientras la fatiga provoca un empeoramiento del ejercicio de
todas las aptitudes, el entrenamiento, al contrario, ocasiona una

mejora. En efecto, tanto las aptitudes físicas como las psíquicas,
se perfeccionan a medida que se ejercitan.

El entrenamiento de las disposiciones corporales de trabajo
da lugar a que las coordinaciones motrices que las constituyen se

perfeccionen y se hagan más efectivas, eliminándose paulatina­
mente los movimientos innecesarios, y efectuándose con mayor
facilidad y precisión los necesarios.

El entrenamiento de los movimientos coordinados se encuen­

tra asegurado en el niño por la existencia en él de un intenso im­

pulso de mov-imiento} que adquiere generalmente la forma de im­

pulso de juego. Los juegos, que no sirven solamente para el ejer­
cicio de la fantasía infantil, enseñan al niñ_o a utilizar cada vez

mejor sus órganos y fuerzas, y contribuyen así �l �perfecciona­
miento de sus disposiciones. Tales juegos, mediante los cuales el

hiño perfecciona por sí mismo alguna aptitud (juegos de habilidad

y de movimiento, juegos «impulsivos» en el más amplio sentido de
la palabra, como.antes les hemos denominado), tienen, como es na­

tural, una gran importancia educativa, Y. por esto resultan prefe­
ribles, por ejemplo, los juegos de construcción, de carrera, de

corte, etc., a los juegos de muñesas o de soldaditos de plomovCla­
ro que estos-últimos, «juegos de ilusión», tienen también un va­

lor= educativo en el sentido de qûe el niño prepara por sí mismo
losvestidos de sus muñecos, etc.

La educación utiliza además, 'para el entrenamiento de los mo­

vimientos coordenados, los ejercicios de escritura, modelado, di­

bujo, gimnasia y trabajos· manuales, así como también los de jar­
dinería y los de economía doméstica, los cuales, además de ser
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útiles por sí mismos, cumplen una bella finalidad educativa ge­
neral.

Como se comprende, debe empezarse 'en tales casos por efec­
tuar los movimientos más sencillos; para ir paulatinamente apren­
diendo y desarrollando las coordinaciones motrices de mayor
complicacion. Así, por ejemplo, en los primeros ejercicios de escri­
tura, se comenzará por copiat formas gráficas sencillas y asocia­

.das, sin fijarse demasiado en sus detalles- particulares; más tarde,
se hará fijar al alumno en las particularidades que distinguen
unas letras de otras, y entonces se le obligará a copiarlas con

fidelidad.

Mientras, de una parte, el resultado del entrenamiento consis­
te esencialmente, como ya hemos indicado, en gue son inhibidos
los innecesarios «movimientos secundarios»; de otra parte, sucede
que el propio entrenamiento tiende a fijar de un modo inconsciente
e involuntario los esbozos (impulsos) de dichos movimientos con­

comitantes con la serie motriz que se desarrolla voluntariamente.
Así, por ejemplo, ocurre que todo movimiento de la mano dere­
cha engendra un impulso de movimiento (movimiento concomitan­
te latente) en la mano izquierda, Pero aquí es preciso distinguir
entre los movimientos simétricos y los de igual dirección de am­

bas mitades del cuerpo; el movimiento de la mitad izquierda del

cuerpo despierta, en efecto, en la mayoría de las personas, una

tendencia al movimiento homólogo en ellado derecho, mucho me­

nor que la que el movimiento primitivo de éste despierta en ellado

izquierdo.
Por esto, gor ejemplo, podemos «escribir en espejó» con la

mano izquierda mucho mejor que con la escritura ordinaria. Esta
circnnstancia debe ser muy tenida en cuenta por los partidarios
de la «cultura de la mano izquierda» o, mejor, de la «ambídextría».
En efecto, es preciso rechazar la idea de querer aprender a escribir
también, de un modo sistemático, con la mano izquierda" pues el
niño invertiría en ello doble tiempo del que necesita ahora para
aprender a hacerlo con la derecha, toda vez que Jos movimientos
asociados no 10 son en la misma dirección, en este caso, En cam­

'bio, sí' pueden utilizarse estos movimientos concomitantes de la
mano izquierda, siempre que la dirección del movimiento sea-in­

.dep�ndiente de la simetría, como ocur�e, por. ejemplo, en el dibujo
yen otras actividades manuales._El resultado de tal colaboración
premeditada y reglamentada de la mano izquierda, que utilizase y

195
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desarrollase los «movimientos secundarios» latentes que ésta efec­

túa normalmente cuando se mueve la mano derecha, sería por de

más beneficiosa, desde un doble aspecto. En -primer lugar, porque

aumentaría la habilidad manual; en efecto, no hay duda que con

«dos marros derechas» podrían ejecutarse trabajos de mayor deli­

cadeza y precisión que los que ahora se efectúan con una mano há­

bil o útil y otra semiinútil. De otra parte, el desarrollo y educación

de la mano izquierda constituiría una excelente medida de previ­
sión para el caso en que un accidente o enfermedad insospechada
pusiesen fuera de servicio su homóloga, la derecha. El empleo in­

diferente de ambas manos debería comenzar, desde luego, en la

primera infancia, y cuando menos debería extenderse a los actos.

más necesarios para nuestra vida social (dar la mano, mantener el

cuchillo y la cuchara, etc.), dejando siempre al niño en libertad

de emplear, indistintamente, una u otra de sus manos. Entonces

se vería seguramente que el predominio de la mano derecha no

es, en muchos casos, congénito y sí adquirido.
El resultado del entrenamiento, aun cuando se trate de traba­

jos corporales, es de gran importancia para nuestra vida psíqui­
ca: la inervación de los movimientos que integran el trabajo en

cuestión cae en el inconsciente y, de este modo, nuestra concien­

cia se ve libre de una preocupación. En los actos frecuentemente

ejecutados, como el vestirse, escribir, etc., basta con tener presen­

te en la conciencia la finalidad total y no es preciso representar­
se aisladamente los movimientos de que aquéllos constan. Este

proceso se denomina «automatizacion» o «mecanización» de los

actos. Así, por ejemplo, cuando me lavo no me entretengo en

pensar: «Ahora debo lavarme la cara y después las orejas», sino

que de un modo completamente automático, cuando he acabado de

lavarme la cara comienzo a hacerlo con las orejas y, a pesar de

ello, cuando he terminado, tengo el convencimiento de no haber­

me descuidado nada. El beneficio que de esto resulta estriba prin­
cipalmente en que durante el tiempo en que ejecutamos un acto

automatizado podemos estar pensando en otra cosa.

Por esto me parece bien, consíderada desde un punto de vista.

fundamentalmente pedagógico, la idea de automatizar o mecanizar

el mayor número posible de acciones. Yesto se conseguirá procu­

rando que el alumno repita siempre en el mismo orden los açtos o

movimientos que las constituyen, hasta lograr que, finalmente, se

sucedan éstos por sí solos, sin intervención de la consciència-

l·
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También el valor educativo del método y de la ordenacion se

nos muestra claramente en este proceso de la mecanización. El

pequeño esfuerzo que, a veces, se requiere para dejar una cosa en

su sitio, es despreciable si se compara con el ahorro de tiempo y

de energía psíquica que se consiguen al querer buscarla, más tar­

de. En efecto, basta entonces con practicar de un modo mecánico

los movimientos que nos conducirán hasta el objeto, en vez de te­

ner que buscar éste.

También existe un entrenamiento en cuanto se refiere a las

acciones psíquicas; quien ha aprendido mucho aprende con ma­

yor facilidad que el que no ha aprendido nada. El entrenamiento

provoca, pues, en el campo psíquico 10 mismo que en el físico, una

progresiva economía de esfuerzos.

Entre los complejos de sensaciones la atención va descubrien­

do y precisando cuáles son los detalles más importantes para la

buena ejecución del trabajo, y va, en cambio, dejando de lado los

que resultan de orden secundario o innecesarios. Entre las muchas

reproducciones provocadas por una nueva experiencia se consi­

gue, cada vez mejor, inhibir las que solamente se encuentran re­

lacionadas de un modo externo con la experiencia en cuestión. En

cambio, los procesos reproductivos importantes, como, por ejem­

plo, la denominación de nuevas experiencías, el descubrimien­

to de relaciones de semejanza, de causa a efecto, etc., con otras

experiencias, son cada vez más trabajados y se efectúan, por lo

tanto, cada vez más lisa y llanamente.

También para la percepción y el recuerdo de las nuevas impre­
siones se emplean cada vez más las relaciones internas que unen

unas impresiones con otras (asociaciones lógicas). La experiencia
es puesta' en relación con un complejo representativo central y la

peroepción del mismo puede decirse que, en definitiva, consiste úni­

camente en encontrar esta relación. O bien la materia a percibir es

agrupada en una idea que la comprende, y entonces en lugar de sus

particularidades, es percibida o notada esta idea junto con sus rela­

ciones. Quien ha aprendido mucho, sabe finalmente agrupar la ma­

teria de estudio de-modo que pueda recordarla después con facili­

dad, siempre que lo necesite. Aunque un asunto o materia se co-
r'

nozca bien en un momento dado, no puede darse por aprendido
hasta que se compruebe que es posible reconstruirlo a voluntad en

todo instante.

Hasta los verdaderos procesos del pensamiento son suscepti-

¡ !

J
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tibles asimismo de entrenamiento. Las asociaciones van agru­
pándose y constituyen ideas cada vez más generales, perdiendo
así su carácter de asociación pura, externa o casual, y adquirien­
do, en cambio, un orden

-

y una clasificación que las hacen: más

útiles.

Finalmente, es también posible una mecanización de los actos

morales. Cuando un modo de conducta ha sido comprobado y

practicado repetidamente, con entera satisfacción por parte del

sujeto, acaba por efectuarse sin necesidad de que su motivo moral
-se halle necesariamente presente en la consciencia. Así sucede,
por ejemplo, cuando nos ha parecido bien dar limosna a un pobre
tv entonces se la continuamos dando siempre que 10 vemos), o, por
el contrario, cuando hemos decidido no dársela. Sin querer dis­
minuir el valor de los «principios» éticos, creo, no obstante, que
las acciones verdaderamente morales tienen como condición preli­
minar: una individualización según la situación considerada.

Otra disposición susceptible de ser infíuída educativamente por
el entrenamiento es el «espíritu de autocrítica». Para -esto es nece­

sario que el alumno sea advertido de sus faltas, y que se le propor­
cionen los medios de evitarlas en 10 futuro. U� excelente procedi­
miento para ejercitar y educar la capacidad de autocrítica consiste
en la educación y desarrollo de la «capacidad de testimonio», me­

diante los ejercicios apropiados de este género, que constituyen
una porción pequeña, pero importante, d� los ejercidos de obser­
vación (con el resto de los cuales pueden siempre unirse fácil­

mente).
La educación del testimonio debe hacerse permitiendo ver al

alumno, por segunda vez, el objeto sobre el cual ha testimoniado
-

tan pronto como acaba su declaración. De este modo, el sujeto
puede darse cuenta de las faltas de reproducción que ha cometido,
y ver cuáles son las partes del complejo representativo que peor
han sido evocadas. Todo ello le servirá para corregirse y dar, en

otra ocasión, un testimonio más exacto. En efecto, basándose en

la experiencia de sus errores, observará esta vez con mayor cui­
dado ciertos detalles, someterá a una sevèra crítica ciertos recuer­

dos, etc.

Algo semejante puede conseguirse c�mo resultado 'de las lec­
ciones de dibujo. En lugar de un testimonio verbal se pide enton­

ces al alumno que reproduzca de memoria en el papel, es decir,'
que dibuje, el objeto antes visto. Después, el propio alumno com-



para su dibujo con la realidad, y 10 corrige convenientemente.
Este ejercicio, además de educar la capacidad perceptiva, sirve

para hacer pasar el dibujo infantil del estado de «representación
esquemática» y de reproducción de las partes tal como nos las

imaginamos (dibujo ideopldstico), al estado de «representación
natural», o sea de reproducción de las p_!lrtes, tal como son, y, en

realidad, las percibimos (dibujo fisioplâstico).
No todos los hombres, ni tampoco todos los niños, son igual­

mente aptos para el entrenamiento: unos aprenden muy de-prisa y
dominan con rapidez un nuevo trabajo; otros, en cambio, requie­
ren un gran número de repeticiones del mismo, antes de llegar a

efectuarlo con cierta soltura. Y la misma diversidad se observa en

la desaparición de los resultados del entrenamiento, cuando éste

ha sido interrumpido: en unos, desaparecen en seguida, y en otros,
lentamente.

A condiciones semejantes de las que determinan la capacidad
de entrenamiento obedece, verosímilmente, 10 que hemos llamado
antes capacidad de habituación, es decir, la propiedad de acos­

tumbrarse a los estímulos perturbadores de un trabajo, hasta el

punto de poder efectuar éste como si aquéllos no existiesen. -
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