LA CORRIENTE PSICOLOGICA HERBARTIANA
Y SUS APORTACIONES AL METODO PEDAGOGICO
MODERNO

Quiza parezca extrafio, cuando de pulsar la metodologia actual
se trata, volver la wvista, a Herbart. Nos separa de él mdas de un
siglo (vivio 1776-1841). Acentua todavia madas esa distancia el cui-
dado que nuestra generacion pone en deslindar ideolégicamente
los campos, adoptando la conocida leyenda de educacién nueva y a‘ri-
buyéndose con arrogancia el invento de una moderna pedagogia, la
pedagogia experimental, con pretensiones de cientifica.

Lo que tiene de muevo el pensamiento pedagoégico moderno es
cosa larga de averiguar, puesto gque requiere un ‘and'isis compara-
tivo con todas las ideas que le precedieron, con aduello que €S con-
siderado como viejo. La apelaciom que se hace, por otra parte, al
- titulo 'de pedagogia cientifica exige precisar bien su significado e
indagar, asimismo, \sus origenes para jaquilatar cuanto tengamos
de merecimiento propioc y de legado de las generaciones anteriores.

Por una y otra causa la corriente herbartiana presenta creden-
ciales que fuera sefialada .injusticia excusar. Constituye el ante-
cedente autorizado mas proximo en el orden del tiempo de la revo-
lucionaria pedagogia moderna, y se admite, ademas, con rara una-
nimidad, que la publicaciéon por Herbart de la “Allgemeine Paeda-
gogik aus der Zwecke der Erziehung abgeleitet”, en 1806, sefiala el
momento solemne 'de proclamar su rango cientifico, momento que,
a nuestro juicio, habia sido preparado por Vives, Comenio y Pes-
talozzi, entre otros.

Todo hace pensar que no es tarea inmtil, tras del periodo de
sefia'ar distingos, ver lo que queda en €l método moderno de aque-
lla teorfa ‘cuya vigencia alcanzo el envidiable rango de centenaria
y tjue, ya entrado el siglo actual, siguié llenando los manuales pe-
dagogicos destinados a la formacion de nuestros propios maestros.

Sobre dos pi'ares, ética y psicologia, asenté Herbart, con trazo
firme, su sistematizaciéon pedagogica. Refiérese la primera a los fines
como la segunda a los medios de educacion. De esta ultima, de los
fundamentos psicolégicos de la pedagogia cientifica hemos de ocu-
parnos en el presente estudio.

Mas la psicologia herbartiana no es, al estilo de las e ahora,
cosa que pueda tratarse con cierta independencia de los principios
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filoséficos que sustente el autor. Con Herbart esto no es posible.
Se encarga €l mismo de advertirlo al declarar paladinamente gue ia
psicologia es metafisica ap’icada (1). De agui que sea asunto pre-
vio echar una ojeada, siquiera breve, a estos principios metafisicos.

1. MEerarfsica

Aparece la metafisica ‘{de Herbart en lucha con el idealismo
kantiano, predominante en la época; y del que, sin embargo, toma
no pocas de sus ideas (2).

Su antecesor en la cavedra de Koenisberg habia afirmado que
las cosas son construccién del espiritu. Para Herbart, en cambio, las
cosas se presentan a mnuestro conocimiento con cierto caracter de
imposicion. Tendemos a creer que la sensaciéon es copia o repre-
sentaciéon de una rea'idad, que lo percibido—color, sabor, sonido...—
son propiedades de una cosa, la cual debe hallarse tras ellas, cons-
tituyendo la unidad de ellas.

Hemos de reconccer que las cosas aparecen y, por tanto, que de
algo debe provenir esa apariencia misma. Si nada existiera; nada
podria aparecer. Sucederi que esas propiedades multiples y cam-
biantes no tengan la existencia real que el comun sentir falsamente
les atribuye, pero tendran esas apariencias su fundamento y su ex-
plicacién en una realidad existente.

Asi, la sensacién nos pone delante con toda evidencia la realidad,
pero es contradictoria en la determinacién de qué sea esa realidad.
Vemos que la cosa tiene muchas propiedades, es decir, que es una
cosa y a la vez muchas, que es siempre idéntica y, no obstante, sin
cesar, en via de formacién.

La contradiccién se resuelve suponiendo que en la cosa unica
subyace una pluralidad de entes reales, cada uno de los cuales posae
una cua'idad absolutamente simple, pero cuya sintesis explica el f2-
ndmeno de que la cosa,sea una con muchas propiedades, es decir, con
multiplicidad de accidentes variables. Tenemos en la cosa un ser
simple, una moénada, un real, correspondiente a 'a sustancia, y en
conexién con rlla otros reales, sezin los accidentes, quz estiran en
una especie de vaivén continuo, en un espacio distintn ~~1 fenome-
nal. €en un espacio inteligible.

" Bstos seres simples, en su movimiento, pueden coinecidir en el

(1) Lo indica también el titulo de su obra psicolégica mas importante, Psyckolo-
gic als Wissenschaft, neu geeriindet auf Erfahrung Metavhysik und Mathematik (La
Psicologia como ciencia fundada en la Exneriencia, la Metafisica y la Matemitica).

(2) Hasta ¢l punto de que muchos le consideran en la linea evolutiva del kan-
tismo, como F. Klinke, por ejemplo, quien le ‘incluye en este movimiento filoséfico
como representante del realismo metafisico pluralista (17, pigs. 525-29).
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mismo punto, y entonces se penetran enteramente, correspondiendo
a nuestras concepciones de sustancias y accidentes. Mas existen a
veces entre las ccualidades esenciales de los diversos reales oposi-
ciones diversas y, ‘como lo contrario no puede existir en el mismo
punto segin el principio de contradiccion, éstos tratan de suprimirse
mutuamente, lo que origina perturbaciones. Cada uno de entre ellos
tiende a destruir al otro, en tanto como esta en 61; pero éste resiste.
ya que su cualidad no es suprimible, se mantiene en la integridad de
su naturaleza simple por un acto ‘de conservaciéon individual. Lo que
seam estos actos de perturbaciéon y de comservacion individual lo ve-
mos claramente particularizado en la cosa Yo.

Nos es idado el Yo como uno e idéntico en la multiplicidad de sus
afecciones simultineag o sucesivas, de mamera andloga a como se
nos dan en la experiencia externa las cosas con varias propiedades
miultiples y cambiantes. E1 Yo, de modo Semejante a las otras cosas,
es un real que estd en conexién con otros reales. A las perturbacio-
nes con que éstos le amenazan responde con actos de conservacion
de si mismo, y éstos son causa de nule§tras representaciones, de las
sensaciones gue tenemos del color, sonido, resistencia, etc.

Vemos, en fin, que la metafisica de Herbart es radicalmente ad-
versaria de la idealista, ya que afirma la realidad del ser individual
frente a la actividad, en vez de hacer depender de ésta al ser, pero
se halla impregnada de idea'ismo, pues niega al espacio toda reali-
dad absoluta y hace de él una produccién del espiritu. Admite que
esa realidad se halla integrada por muchos reales, concebidos éstos
como seres simples a la manera de las ménadas de Leibnitz, 10 que
equivale a postu’ar el pluralismo en lugar del monismo idealista.
Por ultimo, la ordenacién y disposicion de los seres requiere que el
mundo tenga su origen en Dios, luego deflende el teismo frente al
panteismo idealista.

El influjo de 'a metafisica herbartiana ha sido escaso, a diferen-
cla de lo ocurrido con sus ideas acerca de 1a ética y psicologia.

II. Psicorogfa

Si de Herbart dice Ortega y ‘Gasset (12, pag. 9) que parece un re-
tresado del siglo xvrim, de la edad “esclarecedora”, amiga de la ra-
zén raciocinante y de las exp’icaciones mecanicas, es evidente que
" debe cargarse este retraso a la cuenta de su metafisica, y no a 1a
de su psicologia, que es, por el contrario, atrevida, matematizada,
negadora de las facultades del alma, precursora en suma de las
terdencias, extraviadas o no, de la psicologa moderna (3).

(3) Entre las obras psicolégicas de Herbart mds 'importantes figuran la Psycholo-
gie als Wissenschaft (1924-25), va citada. v Lehrbuch zur Psychologie (1816). De
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El alma, segun hemos visto en su metafisica, es un ser simple,
un real que mantiene relaciéom icon otros seres simples.

Es en su origen una tabla rasa sin ideas innatas ni predisposi-
ciones para formarlas. Tampoco es admisible la pluralidad de Ppo-
deres 0 potencias a las que la psicologia tradicional llama facu'ta-
des. A su modo de ver estas facultades, inteligencia, voluntad, sen-
sibilidad, rompen la unidad del alma. Son descritas por la psicolo-
gia antigua como actuando de modo reiterado en favor y en contra
mutua, cual entidades distintas, auténomas. Esto da lugar sola-
mente a pseudo-explicaciones. A veces se llega a convertir en cosas
‘meros conceptos clasificativos de log fenémenos psiquicos.

Se explica asi tal conjunto de hechos por la inteligencia, tal otro
por la voluntad y alguno por la sensibilidad. Todavia m4as. Se nos
habla de facultades secundarias macidas de las principales, como la
memoria, juicio e imaginacién de la inteligencia. También de una
verdadera Tucha entre estas potencias del alma, donde la imagina-
ci6bn se opone al entendimiento, los sentidos a 1a razon, la razén
riactica a 1a especulativa. ¢Fs esto admisib’e?

No existen tales facultades primitivas ni sus operaciones. La es-
tructura del mundo psiquico viene explicada por el juego de ima-
genes, ideas o representaciones (Vorstellungen). Pueden producirse
estas vepresentaciones simp'es de modo simultdneo, y ser de igual
o diferente naturaleza. Las representaciones homogéneas, por ejem-
plo, dos isensaciones del mismo sonido, dan lugar a una fusion. Las
Leterogéneas, en cambio, como un sonido y un color, pueden co-
existir en el alma constituyendo un solo estado de conciencia, o en
utros términos, formando mna complicacién.,

Mas las representaciones de la misma naturaleza se hallan a ve-
ces en oposicibon mutua. Asi la sensacion de rojo se opone a la de
azul, €l sonido jgrave al agudo. Entonces cada una de ellas tiende a
contrarrestar o inhibir a su contraria, se estorban, se empujan. Hay
una detencion, resultante de la suma de estorbo. Cuando las repre-
sentaciones en lucha son igua'mente intensas, ambas permanecen
en la conciencia, pero cada una con la mitad de su intensidad. Si
es diversa la intensidad, hay una transformacién parcial, en virtud
de 1a cual subsiste 1a misma representacion, pero debilitada, oscu-
recida. Sus restos se combinan en un solo estado de conciencia. dan-
do origen a una fusion.

Las fusiones son, pues, respecto de las representaciones de la mis-
ma naturaleza, 1o que las complicaciones de las representaciones de
paturaleza diferente. Mas esta mutua represion de las ideas nunca
lega a hacer desaparecer la idea opuesta. Se empujan total o par-

attentionis mensura causisque primaviis. Psychologiae principia statica et mechanica
(1822) y Ueber die Méoglichkeit und Nothwendigkeit Mathematik auf Psychologie anzu-
wenden (1822).
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cialmente hasta caer la mas débil bajo €l umbral de la conciencia,
en lo inconsciente, donde queda en estado potencial, es decir, sin
que desaparezca su fuerza. Esta persiste y se manifiesta como ten-
dencia a la representacién, a ascender de nuevo al campo de la
conciencia, apenas desaparezca el obstaculo que se lo impide. Se
esfuerzan por ganar el campo de la conciencia y en condiciones de-
terminadas lo consiguen, se reproducen. Procesos psiquicos, tan he-
terogéneos aparentemente como los intelectuales, sentimientos, de-
seos y voliciones, son explicados igualmente por el simple juego de
las representaciones.

Sea, por ejemplo, Ja combinacidn de representaciones « --b, que
tiende a ocupar el centro de la conciencia bajo el influjo de una
representacion nueva a’, gue favorece la acciéon de a, y la presenci:
de una nueva representacién b’, que obstaculiza la de b. La combi
nacion anterior a + b, se halla, pues. sometida a dos fuerzas anta-
gonicas, de a’, que tiende a atraer'a al campo de la conciencia, y
de b’, que trata de rechazar’'a por debajo del umbral. Sobreviene de
este conflicto, de este antagonismo de las dos ideas, un estado de
tensién que da por resultado el dolor.

En cambio, si la acciéon favorecedora de a’ es la mas intensa, la
combinacion a |--b se eleva al planc de la conciencia, a pesar de la
oposicion que encuentra en b’. Bl sentimiento de este esfuerzo por
el cual se vence el obstdculo ejercido sobre ella constituye el deseo
v @’ sera el objeto de este deseo. Todo 10 que tiende a favorecer era
aspiracion de a +b a ascender al campo de la conciencia aumen
tard el deseo. Por el contrario, los muevos e'ementos que traten de
inhibirla originaran un aumento del dolor. Recordemos, para ejem-
rlarizarlo, el placer consecutivo al ccnocimiento claro y el dolor que
se sigue de la oscuridad, contradiccién o duda.

¢Qué pensar de este mecanismo psiquico herbartiano? Sin duda
es inadmisible para el psic6logo moderno este considerar el alma
como mero escenario en que 'os actores (las trepresentaciones) apa-
recen y se ocultan entre bastidores. El alma es algo mAs que una
serie de estados de conciencia, mero flujo v reflujo de ideas que
tan pronto emergen icomo ise |[desvanecen sin que ella, personaije
mudo que las contiene, tenga mada que hacer.

Su concepciéon de la vida psiquica tiene, por otra parte, bastan-
tes puntos de contacto con la de Leibnitz, si ponemos la palabra
reales cerca de donde aquél decia moénadas. Tiene también marca-
do caracter asociacionista, asociacionismo que, originado antes de
él, subsiste con atuendo modermo todavia en la actualidad. El con-
cepto de inhibicion como paso al inconsciente de las ideas venci-
das y su accion posterior en forma de tendencias, sabemos que re-
aparece mis tarde en la theoria de los reflejos condicionados de
Pavlov y en el empleo de la palabra ‘“represion”, que hace Freud.
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Las ideas de inhibicién e interferencia son ideas fecundas que han
pasado a los estudios modermos de Dsicologia y pedagogia para ger
usados una y otra vez en la explicacion de lds procesos de recuerdo
y aprendizaje.

Ser& oportuno citar agui que hace Herbart frecuentes incur<‘ones
al campo de las matematicas para exponer este ingenioso juego de
las representaciones. Podria verse en €1, quiza, al fundador de la ac-
tual tendencia a reso'ver por medio del wcalculo los problemas pe-
dagogicos 1y psiquicos; pero “no introduce la matematica en la psi-
cologia con la misma intencién que los modernos psicofisiologes v
experimentales. Herbart mo pretende medir, sino &imbolizar cov
exactitud. Se trata, pues, de un mero juego termino’égico sin conse-
cuencias: este uso metaférico de las matematicas nc puede ser *o-
mado como iniciador directo de la mpsicologia matematica moderna
donde ésta ejerce plenamendte su oficio métrico” (12, pag. 31).

Entre sus mismos ‘discipulos, frente a Drobisch, Cornelius y Lan-
ge, que acarician la pretension de convertir a la psicologia en cien-
cia exacta, estdn, en cambio, Exner, Vo kmann, Waitz y Striimpell
que no imitan a su maestro en estas especulaciones matematicas.

Aunque no sea empleada por Herbart la expresiéon matematica con
el sentido que la psicologia y pedagogia experimental en la aciva-
lidad, es 'o cierto que fué un ejemplo sugerente para las fecundas
investigaciones psicofisiolégicas que le siguen, las de Lotze, Fech-
ner, Hemholtz, Wundt... Fn suma, que la vemos actuante en e' &ni-
mo de los iniciadcres de la corriente experimental.

Herbart ha elaborado, -sestin dice, todo su sistema psicologi-
co a partir de la experiencia, y, sin .embargo, no es su psico-
logia prcpiamente experimenta” En el uso que hace de la pa-
labra_ experiencia seria erréneo encontrar el equivalente del voczblo
experimento; antes por el contrario, sostenia, como dice Barbhado,
que no se puede aplicar el experimento 2 los fendmenos psiquiros.
Precisamente por impugnar con hechos esta u'tima afirmacioa de
Herbart, emprendié Fechner sus famosos experimentos psicofisicos,
complementarios de los de Weber (2, pag. 377).

La mpsicologia herbartiana, a pesar de sus errores, deja su in-
deleble impronta de modo especial en el campo educativo.

ITI. PEpacocia

Serian precisas muchas paginas para exponer y comentar las
ideas pedagégicas vertidags por Herbart mismo en su Pedagogic: ge-
nera’l derivada del fin de la educacién (1806), y méas tarde, como
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obra de madurez, en su Bosquejo para un curso de pedagogia {835,
la primera edicién, y 1841, la aumentada) (12, 13) (4).

Parece exagerado el juicio de Messer al afirmar que “en el des-
arrollo de su sistema pedagdgico, Herbart ha aprovechado mucho
més su conocimiento prictico de la vida psiquica infantil que su
psicologia ‘“cientifica”, 1a cual tiene un caricter enteramente meta-
fisico y constructivo” (20, pag. 24).

BEs forzoso admitir que se sirva de su experiencia docente, tan-
to como de sus tecorias psicolégicas, quien no se contenta con se-
nalar principios generales al método pedagéegico, sino que gusta
de descender al detalle de los procedimientos y demés pormenores
didacticos, examinando los prob'emas con la altura que correspon-
de a un cientifico y con la minuciosidad ‘del gque conoce las n=2ce-
sidades concretas del educador. En este contraste de la especula-
c¢ibn con e' ejercicio, en esta incidencia del tedrico y del practico
en la misma persona radica posiblemente su gran fruto. No en Lai-
de fué durante tres afios precevtor de lcs hijos del gobernador de In-
terlaken, Steiger, y méas tarde, ya profesor de la Universidad de
Koenigsberg, organizador de un seminario pedagdgico.

Ahora bien, que de' “caricter enteramente metafisico y construe-
tivo” de su psicologia pueda beneficiarse poco €l métedo pedagcei-
co, es cosa que ponemos en duda después de haber visto como m:zcla
los principios metafisicos con los datos de 1a experiencia para ci-
mentar sus doctrinas y, sobre ibodo, diremos con €l lenguaje de lcs
hechos que ha sido 'a psicologia herbartiana la gue mas ha deiado
sentir su influencia en el campo pedsgdeicc. Diganlo si no la exu-
berante bibliografia mecogida en las 200 paginas que dedica Rein en
su “Fnrvklcneedsthe Handbuch der Paedagogik” (24) a mencionar
lcs millares de libros y folletos destinados a estudiar el pensa-
miento de Herbart: véanse los coneresos verificados v los institu-
tos, revistas y periédicos ove fueron fundados jpara propagar suc
doctrinas pedacébeicas: considérense oue tales teorias han sido sar-
cionadas también por méis de un siglo de prictica pedagbdgica en

(4Y  No son éstas las tnicas obras en las auc Herbart desarrolla sus concepciones
pedagdeicas. Fl lector deberd tener rresentes, a mds dc las anteriores: Imformes de un
preceptor (1797-1800. Trad. cen. 14\ Sobre la #l'ma obra de Pectalozzi: Cémo Ger-
trudis ensefia a sus hios (1802), Primeras lerciones de Pedagogia (1802), ldea de
Pestalozzi para un A B C de la intuicidén (1R07-1804), Sobre el punto de vista para
tuzgar el método bestalozziano de instruccidén (1804). Prefacio a la Pequesia guia para
wso de los educadores aue quieren %hacer leer la «Odisea» a sus alumnos, de Dissen
(1809), Sobre la educacién por el concurso de los Poderes piiblicos (1810), Observa-
cienes acerca de una Memoria pedagigica (de Zivpel), Sobre la relacién de la escuela
con la vida (1818). luicio wcerca de la organizatién de las clases sectin la idea del
consejero Graff (1818). Sobre la relacidn del ideallsmo con la Pedagoeta (1831).
Fxamen critico del sistema pedagbgico de Schwarz (1832). ‘Aforismos pedagébgicos v
Cartas sobre la aplicacién de la Psicologia a la Pedagogin (1831, inacabadas).
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todos los paises; recuérdese; en fin, los numerosos discipulos ¥
adeptos que tuvo (5). Parece poco razonable pensar que todo este
movimiento pedagoégico se deba a la intuicion del practico mas que
a la solidez cientifica de los fundamentos psicolégicos puestos por
el gran tedrico de la educacién que fué Herbart.

Intentemos extraer de su psicologia las premisas gue le sirwvie-
ron para obtener conclusiones pedagdzicas que todavia gravitan
sobre el método ppedagogico actual, en la inteligencia de que algu-
nas de ellas se ven a veces justificadas por las corrientes psico! Sgi-
cas modernas de modo diverso. Limitemos nuestras inferencias solo
a los principios mis generales del método.

Vaya por delante que el método apropiado a la educacion formal
de las facultades de! alma no puede ser postulado por quien radi-
calmente las niega. No es posible, en franca ortodoxia herbartiana.
plantear ejercicios con el deliberado propdsito de desenvolver el jui-
¢ia en si mismo, como si éste existiera con indevwendencia de los res-
tantes elementos 'de 1la conciencia, ni es congruente solicitar una
rimnasia particular para la memoria o Para la voluntad cual si és-
tas fueran capacidades auténomas. Cae Pos su base la pretension de
ensefiar una rama del conocimeinto humano, por ejemplo, las ma-
tematicas, para ejercitar el razonamiento del alummno, nara cultivar
v desarrollar su poder inte'ectivo. El desarrollo intencional de la
vida del espiritu se consigue no vror simp'es eiercicios d= pura for-
ma, sino por una instruccién sélida, sustancial y alimenticia.

De agui que la cuestion de determinar qué materias son las mas
adecuadas para ese cultivo formal carezca de objeto. No es, por
consiguiente, un partidario decidido de la ensefianza de las lenguas
clasicas, anticuo tovico aue we justificada su ineclusion en los nro-
gramas escolares por su invocado valor formal y no por su utilidad
en €] presente. A pesar Wde su amor a los estudios greco-'atinos.
no cbstante su ousto mor aue Tns iGvenes lean en su lencua original
la “Odisea”, considera que “el trabaio gue ocasionan las 'enzuas cla-
sicas se halla compensado ahora sélo cuando el talento coincide con
ia seria intencién de adguirir conocimientos clasicos commpletos” (13,
parrafo 278).

El golpe asestado por Herbart a la teoria tradicional de las fa-
cultades del alma tiene motable rewercusién en 'a mayor parte de
los psicolozos v pedagogos aue de siguen, quienes amrestan sus bAr-
filos de laboratorio a averiguar lo que haya de cierto en esta ne-

(5) Mencionemos los Stov, Ziller, Dérpfeld. Rein, Paul<en. Beneke, Waitz, Striim-
pell, Wilmann, Barth..., en Alemania: los Wiget. Florin, Hug. Joos, Guex..., en Sui-
za: Roehrich, Pinloche, Mauxion, Gockler..., en Francia: de Garmo, McMurry, Ufer.
Parker..., en Estados Unidos; los Felkin, Adams, Darroch..., en Inglaterra; Fornelli.
Credaro..., en Italia. Sefiilase en lugar destacado la notable influencia herbartiana ejer-
cida por Ruiz Amado en nuestra patria.
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gativa radical, prefiriendo por lo pronto hablar de funciones, fac-
tores u otros vocablos semejantes en vez de usar la antigua termi-
no.ogia de facuitades. La repulsa herbartiana de la educaciéon for-
mal ha promovido una seria revisiéon critica de los meétodos tradi-
cionales educativos, [problema sobre el cual las investigaciones ex-
perimentales de la pedagogia moderna no ha pronunciado todavia
un juelo resotutivo (7, 28, 22, 4).

5L hemos visto lo que Herbant niega respecto a la educacion in-
telecrual, bueno serd -examunar ahora 1o que afirma, el metodo pe-
dagogico que construye. Su concepto psicologico de la apercepcion
pueae decirse que es el punto nuc.ear de la didactica herbartiana.
No es nueva la palabra, pues ya ia emplearon Leibniz y Kant con
diverso sentido, pero se aepe a Heronart .su empleo en la psicologla
y peaagogia moaernas en cuanto significa apropiacion mental de:
contenido nuevo por los contenidos que existen previamente.

De los dos tipos de atencion invoiuntaria que distingue, primi-
tiva y aperceptiva, concede a ésta el papel mas importante en e
proceso aocente. Para la primera, la que surge de una impresion
fuerte sobre 10s sentidos, vale el empleo de medios intuitivos, es
decir, la percepcion directa de la cosa 0 su imagen, como solcita-
ba Pestalozzi. En cambio, la atencion aperceptiva, la que nace de
las ideas que preexisten en €l espiritu, no depende del choque vivo
de las sensaciones exteriores en tanto grado como de lo adgquirido
anteriormente. Supone la existencia de ideas Ppreviamente interiori-
zadas que tienden a apropiarse o asimilarse las ideas nuevas, Esta
accion que las representaciones antiguas ejercen sobre las nuevas,
8u incorporaciéon a ia masa aperceptiva, desempefia un papel prin-
cipal en el proceso didactico. Al interés queda reservado evocar las
ideas antiguas, llamar las ideas nuevas, en fin, determinar el mo-
vimiento del espiritu. De aqui el fino analisis, en el cual no en-
framos, que hace del interés, el concepto mas importante, a juicio
de Hernandez Ruiz, de la pedagogia contemporanea (16, pags. 12-31).

Cuando una idea ocupa el centro de la atencién, las ideas incon-
gruentes son rechazadas al campo de lo subconsciente. Permanecen
alli, no obstante, vivas y esforzandose por volver al centro de la
conciencia, desplazadas por otras ideas mas fuertes, pero dispues-
tas a reaparecer cuando la idea dominante del momento les sea pro-
picia. El alumno que aprende no puede atender a dos ideas simul-
taneamente, a menos que ellas se fusionen en una complicacion.
Si dos 0 mas ideas se combinan, la idea compleja resultante procede
como una unidad, siendo llevada y traida al campo de la concien-
cia como un todo. Una combinacion de muchas ideas afines forma
una potente masa aperceptiva que acoge y asimila el material nuevo
que le sea adecuado y excluye €l irreducible.

Asf, siempre que una nueva idea acude a la conciencia salen a
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su encuentro las que en esta preexisten y, luchando con ella, 1a
wansiorman, la incorporan a su propla masa. El elemento aperci-
" viac »asa 4 ivegrarse ae estbe mMoao con loS . anwguos, con los ele-
Wwencs aperciplencss de ia conclencla, ror €so, anses de solicitar el
aprendizaje e nuevos CONOCUNIENTOS, conviene preparar el camind
suscutando una gram masa apercepriva de ideas iamillares e lnterd-
santes. -Hay que buscar, pues, reiacionar 10 que se ensena con lo
que se ha ensenado jya. No tenemos verdadera instruccion, sino
cuando la nocion nueva se 1nserta debidamente en .a serie de no-
ciones ya exisventes y se integra como un elementc apercipiente mas.

Anora bien, si los conocimientos anteriores aeben tacuutar el ac-
ceso a los conocimientos muevos, si éstos se ensartair unos on otros
a manera de cerezas, el 1niclo de todao proceso didactico sera partir
de la experiencia personal del alumno, de todo lo que ya posee por
ensenanzas anteriores o por libre adquisicion.

Antes de comenzar su leccion, el mgestro ha de preocuparse de
situar el espiritu de sus alumnos en el circulo de ideas a que se re-
flere ei objeto particular de su ensenanza, desviar aquéllas que pu-
dieran impedir el acceso de los conocimientos nuevos y despertar
aquellas representaciones .que dormitan en su espiritu, provocando
la atenciéon aperceptiva, lamando a la espera de los conocimuenics
gue deben ser asimilados.

Comenzada le leccion, es necesario evitar todo lo gque pueda ale-
jar esa atencion aperceptiva. Hay que ir derechamente a satisfacer
la espera provocada. No turbarla con datenciones a destiempo, di-
gresiones demasiado largas, repeticiones inutiles, salidas exten:po-
raneas, en fin, evitar a toda costa las apercepciones extrafas al
objeto lectivo. Marchar hacia los fines d.dacticos lentamente, sin
precipitacion, cubriendo las cuatro etapas o momentos de la éense-
nanza que Herbart llama claridad, asociacion, sistematizacion y mée-
todo.

Nombres son éstos que no aciertan a expresar do significado, como
él mismo reconoce al decir otras weces mostrar, asociar, enseniar y
filosofar, y que no deben confundirse con los modos descriptivo, ane-
titico y sintético, que son otras tantas formas de ensefianza suscep-
tibles de empleo en cada uno de los cuatro momentos sefialados.

"A mi modo de ver, la primacia histérica en distinguir teoérica-
mente etapas definidas en el proceso de la ensefianza no correspon-
de a Herbart, pues ya Comenio (1592-1671) hablaba de comprender,
recordar y practicar. pero si le pertenece la cimentacion psicolégica
de la estructura docente. Cabe a sus discipulos, especialmente a
Ziller, la invencién nominativa de grados formales para designar lo
que el maestro 1llamé momentos de la ensefianza, a causa de su
aplicabilidad indistinta a cualquier materia o contenido didactico.

Aqui radica posiblemente el mayor de los errores de Herbart, el
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prescribir esta ordenacion rigida e infiexible para cualquier ense-
flanza, sea para la de ciencias naturales o para la exposicion de
hechos historicos. Resulta. poco razcnable suponer que cuando tan-
tos y diversos son los caminos para constituir estas ciencias, sélo
quede uno para ensefiarlas. Incurre la pedagogia herbartiana en un
vicio que con el tiempo habia de originar su muerte, el formalismo
metodologico, el mecanicismo en la ensenianza. Cohibe toda origina’idad
del docente, no deja ocasion para la espontaneidad del discipulo,
suprime, en fin, toda actividad libre de uno y otro. Fn la practica
se ha llegado a la mis extremosa rutina. Se pensé gue, a ser posible,
cada hora de enseflanza debia dividirse en las cuatro etapas men-
cionadas y cada contenido material presentarlo con la misma se-
riacion rigurosa.

Por extrafio que parezca fué este error precisamente, su forma-
lismo didactico, lo que mAs llamé a atencion de sus adeptos, y no
para enmendarlo, sino para acentuar aiin mas el mecanismo me-
todolégico, dando en la mania de dividir y subdividir estos grados
fcrmales. Renunciamos a seguir de cerca la linea evolutiva de ectos
grados formales, plasmada en Doenpfeld, Wiget, Ziller, Rein, Sallviirk,
Seyfert, Messmer, Regener, Barth..., para preguntarnos qué nos que-
da de toda esta floracion harbartiana de pasos didacticos (6).

Ante todo hagamos la justicia de reconocer que ha tenido el gran
mérito-de desterrar de la practica pedagogica el mero impresionismo
metodolégico, al hacer una viva llamada a ‘a fundamentacién psi-
colégica de los procedimientos didacticos. Incurre, sin embargo, en
el exceso de instalar el prcceso docente en la rigida arquitectura de
un solo método, igua mente valido para una leccion de lenguaje que
para el aprendizaje de un teorema matematico.

Pese a que 'los esquemas herbartianos han sido arrumbados con
ctras producciones de recuerdo historico, hemos de confesar que la
reaccion configurada por las escuelas nuevas ha ido demasiado le-
jos en sus criticas para quedar luego demasiado cerca de] esquema
didactico. }

Recuérdense las etapags propuestas por Decroly para sus centros
de interés:

Observacion-~asociacion-expresion,
No se olvide que propone Kerschensteiner:
Observaclén-sintesis-analisis-comprobacion.
>
(6) En la obra de P. Barth Pedagogfa (3, pigs. 301-16). puede hailar el lector.
si lo desea, una breve sintesis de estas variaciones formalisticas. Con analogo objetivo

merece ser consultada la Diddctica general, de los hermanos A. y I Schmeider (27, pa-
ginas 113-32).
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Tampoco que Helem Parkhurst distingue para el Plan Dalton:

Introduccién-tépico<problemas-trabajo escrito-trabajo de memoria-
referenciag bibliograficas-relaciones.

Convengamos en que .a nueva educacion, después de reclamar la
maxima hbertad para el proceso educativo, no deja de arbitrar para
su uso otra serie de pasos didacticos, de evidente aioranza h:ziroar-
tiana. Ya repara en ello Rude, definidor de la .escuela nueva, cuan-
do dice que la metodo.ogia moderna corre también e] peligro
de verse tan esquematizada y mecanizada como los grados formales
de Ziller y Rein (26, pag. 344).

Asi como de su propia concepcion psicoldgica ha extraido Herbart
el método didactico que propone, también es ella la que condiciona,
junto con la ética, muy vigorosa sin duda en su pensamiento filo-
sofico, los procedimientos 'de educacidon moral. A este problema, al
de los medios de formacion dei caracter, consagra un largo capitu-
lo, quizd el mas importante de su “Pedagogia general derivada del
fin de la educaciéon” (12, pags. 211-303).

Pero dado su criterio de que el alma es tan: s0lo una serie o con-
junto de representaciones, no puede seguirse de ello sino un inte.ec-
tualismo pedagogico que haga de la instruccion, esto es, de la ad-
quisicion de nuevas representaciones o ideas, la base unica de la
educacion. El deseo y la voliciéon no tienen originariamente sustan-
tividad propia. Son manifestaciones adjetivas de las representacio-
nes. A unma psico.ogia, “la mas radicalmente intelectualista que se
ha intentado” (12 pag. 34), ha de corresponder necesariamente una
pedagogia moral que acuse €1 mismo radicalismo.

Si el caracter viene dado por un sistema de Tepresentaciones, de-
seos y voliciones, firmemente enlazadas, es evidente que su cultivo
ha de radicanse en una instruccion sdlida y completa. El caracter
estda en funcion ‘de lo gue el hombre quiere, y lo que quiere es ic
que piensa de modo conveniente. La instruccion sera, pues, el fun-
damento basico de esa formacion del caracter.

Bs falso, bien sabemas, que la moralidad pueda esperar todo o casi
todo del grado de instrucciéon y de la amplitud de las masas aper-
ceptivas del hombre, que la practica de la virtud descanse en la
variedad, extension y mu’tiplicidad de los conocimientos. Hablar de
los sentimientos como fuente originaria de la virtud no seria po-
sible, puesto que, segiin él, los sentimientos derivan de lag ideas.
Desemboca, como dice Compayré, en un intelectualismo estético. No
se puede ya decir con los antiguos moralistas que “las grandes ideas
vienen del corazon”. Esto es para Herbart lo contrario de la verdad:
es el corazon el que se caldea y se anima bajo el influjo de las
ideas (5, pag. 94).
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La educacién moral es conseguida, segiin Herbart, a través e la
instruecion, por medio de la ensefianza educativa. No hay lugar en
su sistema para hab’ar de dos educaciones distintas, la intelectuzl ¥
la moral; dirigidas, la primera, al cultivo de la inteligencia, y la
educacion moral, a2 la voluntad. Si la estructuracién animica en fa-
cultades no existe, queda negada su formacion por separadu. La
vida mental es una e indivisible. Hay s6lo una educacién, la edu-
cacién por la instruccion o la instruccién educativa.

Como apunta Meumann, se debe a los herbartianos e! confusio-
nismo introducido en pedagogia entre las finalidades morales y las
ruramente intelectivas de la accion docente (21, pag. 258, Dudamos,
sin embargo, que se haya avanzado una centésimma en esta distin-
cioén, esto en el caso de que pueda conseguirse, siquiera especulativa-
mente, €sa diferencia nitida entre educacion y enseflanza morai.

He aqui el apretado escorzo de las ideas herbartianas gue todavia
nutren la metodologia pedagdgica contemporanea: revision crivica
que continua de la antigua doctrina de la educacion formal; enun-
ciacion de pasos didacticos, que fueron primeramente combatidos
por la escuela nueva para terminar adoptando otros semejantes,
cuando no se incurre en .a censurable dispersién metodolégica de
radicarlo todo en el capricho o humor momentaneo de alumnos y
educadores, y, en fin, el principio de ensefianza educativa que, des-
provisto de su exclusividad, rige da actualizacion metodologica de
todo pedagogo moderno que no haga dei utilitarismo la razén ma-
xima de su quehacer profesional.

La deuda contraida con la escuela herbartiana es, pues, verda:
deramen#e notable. Una razon mas para que sea preferible haolar
de evolucién, mejor que de revolucion, con referencia a la matods
'ogia pedagdgica actual.

ZSTEBAN VILLAREJO MINGUEZ
Profesor de la Universidad de Madrid
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SUMMARY

The purpose of the author is.to discuss the psychological fui-
daments of the Herbart school and to ipoint out its bearing on the
modern pedagogical method.

Starting from the statement that according to Herbart’s opinion
psychology is only applied metaphysics, he reviews the metaphysical
principles on which Herbart bases his phy.osophy and he especially
insists on the study of his psychological conception.

From that study he deduces those Herbart’s ideas which are still
living in contemporary !didactics: the critical revision of the anciani
doctrine on general education; the enuneciation of those didactical
ways which were formerly attacked by the modern school to end
by adopting severa! similar ones and finally the educational teacning
principle which, after having been deprived of its exclusiveness, rulas
the methodological activities of all the modern pedagogues who do
not base their professional task on utilitarianism.



