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PEDAGOGIA 

U S E L E C C I Ó N DE LOS N I Ñ O S « B I E N D O T A D O S » 
par Jesús Sanz, 

Profesor normal pensionado en Ginebra . 

Uno de los principios más importantes 
que caracterizan el movimiento escolar mo
derno es el principio de la diferenciación, 
o sea la selección y agrupación de los 
alumnos según sus aptitudes mentales. Es 
el principio de «la escuela a medida», fur 
mulado ya por Claparédeen 1901 (1), pero 

(1) Conferenc ia pronunciada en la S o c i é t é Médi -
cale , de Ginebra E l principio ha sido repetido m á s 
tarde por el mismo C l a p a r é d e . Ver: E d Claparede: 
L'école s u r mesure, 1910. Payot et C i é . , Lausanne-
G e n é v e . 

que no ha triunfado plenamente hasta el 
período de la post-guerra. 

El conservadurismo típico de las Admi
nistraciones públicas, la rutina y los pre
juicios opusieron vivas resistencias. La es
cuela, sin embargo, no podía sustraerse al 
movimiento general de especialización y 
división del trabajo característico de los 
tiempos actuales, y poco a poco, aquellas 
mismas Administraciones van consagrando 
dicho principio en sus organizaciones de 
instrucción pública con la creación de las 
llamadas «clases especiales»: clases para 
niños anormales, clases para retrasados, 
clases para niños «bien dotados» o super 
normales. 

Históricamente, las clases para anorma
les y retrasados fueron las primeras en 
aparecer (1), siendo también las que más 
se han generalizado hasta la fecha. El mo
vimiento a favor de los «bien-dotados», en 
cambio, es más reciente, constituyendo, 
en realidad, un fenómeno característico de 
la post-guerra. 

En efecto, el intenso desarrollo del sen
timiento de justicia social que ha seguido a 
la gran catástrofe y su repercusión en el 
campo de la escuela, representada por el 
movimiento de la escuela única predicando 
paso libre al talento (2), ha sido uno de los 
factores que más han contribuido en la 

(1) V e r F . A . Balmer: Les classes faibles. C o l l e c -
tion d ' A c t u a l i t é s P é d a g o g i q u e s . Delachaux et Nies-
tlé . N e u f c h á t e l P a r í s . 1925. P á g . 15. 

(2) Recordar el movimiento de L e s Compagnons en 
F r a n c i a . V e r Luzur iaga : L a escuela unificada. M a 
drid, 1922; p u b l i c a c i ó n del Museo P e d a g ó g i c o Na
c ional . 
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eclosión de aquel movimiento a favor de 
los «bien-dotados». 

Por otra parte, la misma necesidad en 
que se han encontrado los Estados, maltre 
chos por la guerra, de aprovechar sus me
jores energías materiales y espirituales 
para su reconstitución interior ha impul 
sado a aquellos mismos Estados a la edu
cación especial de los «bien-dotados», 
como elementos que más tarde colabora
rán eficazmente en aquella obra de recons
titución. 

Si interesante, en efecto, resulta la edu
cación especial de los anormales, aparte 
del aspecto humanitario, por la utilidad que 
puede reportar a la sociedad el aprovecha
miento de las energías y aptitudes de que 
sean capaces aquellos desgraciados, ¿no 
resulta más interesante, desde el punto de 
vista utilitario, la educación especial de 
aquellos que por sus disposiciones privile
giadas podrán ofrecer a la sociedad el me
jor rendimiento? 

Las aspiraciones populares y el interés 
de los Estados se encuentran, pues, con
vergentes en este punto, y todo hace su
poner que el principio de la educación es
pecial de los «bien-dotados» tiene por de
lante un brillante porvenir. Hay enfrente, 
naturalmente, los mismos adversarios de la 
escuela única; pero aun entre éstos son 
muchos los que se declaran conformes con 
una determinada protección a los «bien do 
tados» mediante un modesto sistema de be
cas o bolsas de estudio. 

* 
* * 

Paralelamente a las circunstancias so
ciales indicadas, que nos explican la eclo 
sión del movimiento a favor de los «bien 
dotados», otra feliz circunstancia ha venido 
a sumarse, permitiendo la solución, cada 
vez más exacta, del problema más delicado 
que aquella educación especial plantea, o 
sea el problema de la «selección» previa de 
los individuos realmente «bien-dotados». 

En todas las épocas se han producido, 
naturalmente, manifestaciones humanita
rias o filantrópicas de protección a los in
dividuos de dotes privilegiadas. «Lo difícil 

ha sido siempre la apreciación de los valo
res individuales (1), y esto es lo que han 
hecho posible los progresos realizados por 
la Psicología aplicada en estos últimos 
tiempos, y que reconocen como punto de 
partida la genial invención por Binet y Si
món de su célebre «escala métrica de la 
inteligencia», ideada para la distinción de 
los niños normales y anormales; dicha es
cala representa, en efecto, el instrumento 
fundamental para una determinación obje
tiva de la inteligencia de los individuos. 

A partir de Binet y Simón, los psicólo
gos que han trabajado con éxito en la per
fección de la técnica para la determinación 
de las aptitudes constituyen legión: Cla-
paréde y Descoeudres, en Suiza; de Sanc-
tis, en Italia; Decroly y Vermeylen, en Bél
gica; Stern y Lipman, en Alemania; Thorn-
dike, Terman, Burt y Qoddard, en los Es
tados Unidos; Mira, en España; Rossolino, 
etcétera, por no citar más que los sobre 
salientes. Gracias a las valiosísimas apor
taciones de estos investigadores, aquella 
técnica de determinación de aptitudes, y 
con ella la «técnica de selección», ha al
canzado cada día mayor Agrado de seguri
dad, siendo también cada día más frecuen
te la aplicación que de la misma se hace en 
diversos países del mundo. 

Hay que advertir, al mismo tiempo, que 
el poderoso movimiento de «orientación» y 
«selección profesionales», que tanto des
arrollo ha alcanzado en estos últimos tiem
pos, ha venido a reforzar eficazmente el 
movimiento de selección en la escuela pri
maria, y con ella, de los «bien dotados». El 
paso de la escuela primaria a la secunda
ria está ya regulado en algunas partes por 
el principio de selección, así como el paso 
a las escuelas superiores y profesionales y 
a la misma Universidad (2). Los casos no 
son todavía muy numerosos, pero no hay 
duda que el principio de selección adquirirá 
cada día una extensión mayor, hasta cons
tituir el procedimiento único que regulará 

(1) J . Mallart: c S e l e c c i ó n de los s u p c r d o t a d o s » . 
Revista de Escue la s Xormales. Abri l , 1917. Guada-
la jara . 

(2) Veremos este punto al hablar de la s e l e c c i ó n 
en los Estados Unidos. 
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el paso de una escuela a otra, en todos los 
grados de la enseñanza. 

Veamos ahora algunas de las principales 
manifestaciones de selección de «bien-do 
tados», empezando por Alemania, ya que 
ha sido Alemania, en efecto, el primer país 
de Europa en introducir la selección me
diante las pruebas psicológicas (1). 

El esfuerzo tiene sus orígenes en los 
mismos años espantosos de la guerra. Ber
lín, en 1917, Hamburgo, en 1918, estable
cen las clases para «bien dotados», con
fiando la selección a los psicólogos y peda
gogos expertos. Posteriormente, la selec
ción se ha propagado a otras ciudades, 
siendo al mismo tiempo consagrada oficial
mente en algunas regiones del Imperio 
como principio que regula el paso de la es
cuela primaria a la secundaria. El mismo 
sistema de Mannheim, que al principio 
comprendía solamente las clases especia
les de anormales y retrasados, ha sido am
pliado posteriormente por su organizador, 
y hoy comprende también una sección para 
los «bien-dotados> (2). 

L a seleccionen Hamburgo.—Es la ciu 
dad alemana donde la selección de los 
«bien-dotados» se realiza en mayor escala, 
y tal vez con mayor perfección técnica. 
Confiada desde el primer momento al La
boratorio de Psicología que dirige el famo
so psicólogo Stern, ha sido Hamburgo la 
que ha proporcionado la pauta a otras ciu
dades. 

Y en el primer año de existencia de las 
clases de «bien-dotados», más de 1.000 
alumnos fueron seleccionados. Un nuevo 
sistema de escuelas primarias, creado en 
aquella fecha, preveía que, después de los 
cuatro primeros años de la escuela prima
ria (Volksschule), pasarían cinco años 
en clases especiales con un programa mu-

(1) E l primer p a í s de E u r o p a en crear c lases espe
c ia les para « b i e p - d o t a d o s » fué Inglaterra, correspon
diendo esta inic iat iva a la ciudad de L i v e r p o o l , en 
1893. S in embargo, la s e l e c c i ó n se hac ia teniendo 
ú n i c a m e n t e en cuenta las notas escolares obtenidas 
en determinadas materias del programa escolar . 

(2) V e r Sickinger: Der schulpsychologischc B e r a -
ter, 1925. B ü c h e r e i der Quel le , Wien. Heft I . 

cho más extenso que en las clases ordina
rias, especialmente en lo relativo a lenguas 
extranjeras. 

En la práctica, la selección tuvo que ha
cerse sobre unos 20.000 escolares, niños y 
niñas del cuarto año de la escuela prima
ria, y de los cuales el 5 por 100 tenía que 
ser el contingente destinado a las clases 
especiales de «bien dotados» (1). La selec
ción comportó dos tiempos: una selección 
realizada por la escuela primaria, y una se
gunda selección realizada por el Laborato
rio de Psicología. Esta selección se operó 
sobre unos 1.300 alumnos, propuestos por 
la escuela primaria, cifra que tenía que ser 
reducida a las tres cuartas partes, aproxi
madamente. 

La selección fué llevada a cabo por me
dio de una serie de ocho tests colectivos 
en 60 grupos. He aquí la serie de tests, 
analíticos unos, sintéticos los otros: 

a) Tests analíticos: 
1. Definición de cuatro palabras. 
2. Deducir el sentido moral de dos fá

bulas. 
3. Sentido crítico: criticar una frase 

absurda. 
4. Memoria: reproducir el sentido, y 

en lo posible el texto, de unas frases pre
sentadas poco tiempo antes. 

b) Tests sintéticos: 
1. Tests de Ebbinghaus, completado 

por Lipmann: llenar las lagunas de un 
texto. 

2. Construir una frase lógica conte
niendo tres palabras dadas. 

3. Encontrar la relación causal entre 
varias ideas. 

4. Interpretación de imágenes. 
Para el fallo final, al lado de los resulta

dos de los tests, se tuvieron en cuenta los 
datos de la «ficha escolar de observación», 
llenada por los maestros. 

Y éste es, en sus líneas generales, el sis
tema utilizado durante el primer año, sis 
tema que después ha venido siendo objeto 
de diferentes modificaciones, tendiendo 
siempre a una íntima fusión de los métodos 

(1) Peter und Stern: Die Auslese befahigter Volks 
s c h ü l e r in Hamburg . Leipzig , 1919. 
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pedagógicos de selección con los métodos 
psicológicos. 

En un principio, los maestros se mostra
ron reacios a la aceptación de los textos, 
pero éstos fueron adoptados definitivamen
te a partir del año 1921. La buena utiliza
ción de los mismos en la escuela primaria, 
por otra parte, ha quedado asegurada me
diante unos cursillos de preparación desti
nados a los maestros, y que, dirigidos por 
el propio Stern, han tenido lugar en el La
boratorio de Psicología. 

Las pruebas psicológicas, por consi 
guíente, son llevadas a cabo por los propios 
maestros, mediante el material apropiado 
que el Laboratorio pone a su disposición. 
Otra novedad interesante es que aquellas 
pruebas se realizan bajo la forma de ejerci
cios escolares habituales, en unas «clases 
de ensayo», en las que los alumnos son ob
servados durante varias semanas en el am
biente de la vida escolar normal, evitándo
se con ello los inconvenientes de traspor
tarlos a la atmósfera artificial de un Labo
ratorio. Estas clases de ensayo duran unos 
ocho días, pero últimamente se ha mani
festado la tendencia a prolongar este pe
ríodo hasta un año, lo cual permitiría, indu 
dablemente, apreciar mucho mejor las ap 
titudes de los alumnos. 

En ciertas circunstancias, el juicio de los 
maestros ha sido considerado como decisi
vo; los alumnos apreciados por aquéllos 
como «indudablemente maduros» pasaban 
directamente a la enseñanza secundaria; 
pero la norma actual es la de someter a to
dos los candidatos a los pruebas psicológi
cas, sin dejar nunca de tener en cuenta, 
naturalmente, los datos escolares conteni
dos en el «boletín» escolar, así corno los 
datos de la fecha de observación (1). 

(1) W. Stern: Aus drei jahriger Arbeil des Hambur-
ger Psychologischen. Laboratoriums. Bericht über die 
padagogiscfipsychologische T a t i g k e i t der Instiiuts, 
1922-1925. 

Zeitsehrift f ü r padagogische Ps\'chologie. X X V I , 6, 
1925. P á g s . 289-307. 

R. Peter: Bericht ü b e r das Hamburger Verfahren 
bei der Auslese der S c h ü l e r die hoheren Schulen. 

Zeittchifl f u r padagogische Psychologie. X X V I , 6, 
1925. P á g s . 307-316. 

E . Hopf: «Die erste A u s l e s e au der Kiorsterschule 
in Hamburg » Z e i í s c h i r i f t f u r pada^oaische Psycholo
gie, X X V I I I , 4-5,1927. P á g s . 205 219. 

L A S E L E C C I Ó N E N L O S E S T A D O S U N I D O S 

Todos los que se interesan por los estu
dios de Psicología aplicada saben perfec
tamente que los Estados Unidos constitu
yen el país clásico de los tests. En ningún 
país del mundo, en efecto, los tests han 
tenido una aplicación más extensa y varia
da. Es famosa la utilización de los mismos, 
en el momento de la gran guerra, para la 
selección de los soldados, y la generaliza
ción que posteriormente han adquirido en 
el campo de la psicología infantil y en é\ 
campo de la escuela en general. Los tests 
constituyen en aquel gran país, no sólo el 
medio generalmente empleado para diluci
dar los problemas generales de Psicología, 
sino que también, y aun en mayor escala, 
para la solución de problemas de índole 
práctica, como la clasificación de los alum
nos y la medida del rendimiento escolar de 
los mismos (1). 

El problema de la selección de los «bien 
dotados» se plantea allí más bien como una 
consecuencia de este principio de la agru
pación de los alumnos según sus aptitudes 
mentales que como una exigencia social, 
tendiendo a la formación de individuos pri
vilegiados. Como puede suponerse, la base 
de esta agrupación es la noción de «edad 
mental» que Terman popularizó en Améri
ca con sus célebres investigaciones. Como 
ejemplo, podemos mencionar el caso de las 
escuelas de la ciudad de Oakland, en Cali
fornia, y que recuerda en cierto modo el 
sistema de Mannheim. 

El sistema de Oakland comprende (2), a 
partir de 1918, en que fué establecido, cin
co categorías de escuelas o clases basadas 
fundamentalmente en la edad mental de 
los alumnos. Son las siguientes: 

1. Atypícal classes, o clases especia
les para anormales, acusando un retraso 
mental de más de tres años. 

2. Special limited classes, o clases 

(1) V é a s e Pierre Bovet ; «La psychologie et l ' é c o l e 
aux E t a t s - U n i s » . Schweizer Erz iehungs -Rundschau , 
Z u r i c h , 1928. 

(2) Ver D i c k s o n , V . E . : « C l a s s i f i c a t i o n of Schoo l 
Chi ldren to Mental Abi l i ty» , en el volumen de T e r 
man, L . M . Intelligence Tests and School Reorganisa-
tion. Q. Harrap, C.0 London. 
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para niños s implemente retrasados y 
lentos. 

3. Special opportunity classes, o caso 
especial de clases débiles. 

4. Clases normales. 
5. Special accelerated classes, o cía 

ses para alumnos «bien dotados». 
El total de alumnos de las diferentes ca

tegorías varía según las condiciones socia
les del barrio en que cada escuela está en
clavada. En la escuela de Claremont, por 
ejemplo, 17 clases normales reúnen 573 
alumnos, o sea 33 por clase, mientras que 
8 clases para «bien dotados» contienen un 
total de 400, ó sea 50 alumnos por clase. 
El número de alumnos «bien dotados», en 
toda la ciudad, representa el 10 por 100 
del total de la población escolar. 

Para el examen de clasificación y selec
ción se emplean tests colectivos, siendo 
el director de cada escuela ayudado por 
una Oficina de investigaciones y de orien
tación, quien se encarga de la realización 
de los trabajos. 

En cuanto a la educación especial de los 
alumnos «bien-dotados», en unos casos se 
apoya en un programa más complejo que 
en las clases normales; en otros, en cam
bio, el programa es el mismo, pero someti
do a un desarrollo más intenso. En ambos 
casos, los alumnos «bien-dotados» siguen 
un sistema de promociones rápidas, análo
gamente a lo que se hace en Londres, 
como ya veremos al ocuparnos de Ingla
terra. 

Como la organización escolar de los Es
tados Unidos no es uniforme, un estudio 
detallado de la selección de los «bien-dota
dos» a través de la misma nos daría oca
sión de encontrar interesantes diferencias 
en relación al sistema de Oakland. En la 
mayoría de las ciudades, sin embargo, la 
base de la nueva agrupación de los alum
nos es la misma, habiéndose hecho exten
siva, no sólo al campo de la escuela ele
mental, sino que también en el de las es 
cuelas medias y superiores (Júnior y Sé
nior High Schools). 

La Universidad, por su parte, no podía 
permanecer ajena a este movimiento, y así 
vemos cómo va reemplazando paulatina

mente el examen tradicional de admisión 
por medio de los tests (1). Claro que esto 
se refiere, naturalmente, a las Universi
dades privadas, potentísimas en los Esta
dos Unidos, ya que para la admisión en las 
Universidades oficiales basta el diploma de 
la enseñanza secundaria. 

El método de selección por medio de 
los tests es, pues, característico de las 
Universidades privadas, que se valen igual
mente de aquéllos para sustituir los exá
menes de tipo tradicional, una vez que ios 
alumnos han ingresado en dichos estable
cimientos. 

Algunas Universidades, sin embargo, si
guen todavía el antiguo sistema del exa
men escolar; otras han adoptado un siste
ma que combina este último procedimien
to con el examen por medio de los tests. 
Interesante a este propósito el caso de la 
Universidad de lowa, que utiliza una serle 
de seis tests diferentes, tres de los cuales 
son tests de conocimientos, y los otros 
restantes son tests de aptitudes, refirién 
dose los seis al Inglés, a las Matemáticas 
y a la Química (2). 

Algunos psicólogos se han aplicado a 
poner de relieve el valor relativo de cada 
uno de los tres sistemas de admisión, sien
do forzoso confesar que hasta la fecha los 
resultados son un poco desconcertantes. 
Cuando Crane, en un trabajo publicado en 
1926 (3), concluye en la superioridad del 
procedimiento mixto (examen de conoci
mientos y tests de inteligencia) sobre cada 
uno de estos últimos tomados aisladamen
te, encontramos la cosa muy natural. En 
cambio, cuando afirma la superioridad del 
examen de conocimientos sobre el examen 
por medio de los tests, no podemos menos 
que experimentar una gran sorpresa. 

Esto aparte, son muy dignos de tener 
en cuenta los estudios realizados en los 

(!) V é a s e F i e r r e B o v e t , tratado citado, y Donald 
A . L a v i d and A. Andrews: The status of mental tes-
ting in colleges and Universitles ¡n the United States, 
School and Soc ie ty , X V I I I . 

(2) T . Langl ie: « A n a l y s i s of lowa P l a c e m e n t 
T e s i s * . Journa l of appí ied Psychology, X , 3, 1926. 

(3) E . C r a n e : «An inyestigation of three pians for 
selecting the students to be admitted to college*. 
Journa l of educational Psychologi', X V I I , 5, 1926. 
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Estados Unidos y relativos a las caracte
rísticas psicológicas de los niños super-
normales. Así, Terman ha publicado inte
resantísimos trabajos referentes a los que 
él llamó los «genios», o sea niños cuyo co 
ciente intelectual (Q. I.) sobrepasa la ci
fra de 140. Hollingworth, en 1926, ha pu
blicado un volumen sobre el mismo proble 
ma, y, recientemente, Wit ty y Lehman se 
han aplicado a poner de relieve la impor
tancia que tiene el esfuerzo en la psicolo 
gía de los «bien dotados» (1). 

Citemos aún los trabajos del mismo Hol-
língworth referentes a la sensibilidad mu
sical de los «bien dotados», así como sus 
investigaciones sobre la capacidad neuro-
muscular de los mismos, realizadas en co
laboración de Monahan (2). 

L A S E L E C C I Ó N E N B É L G I C A 

Bélgica es, sin duda alguna, uno de los 
países donde la selección de los «bien-do
tados» está mejor organizada. El país de 
Decroly, de Vermeylen y de otros distin
guidísimos psicólogos puede enorgullecer
se de realizar aquella selección en una for
ma verdaderamente ejemplar. 

Como en la mayoría de los países en los 
que la selección de los «bien-dotados» tiene 
lugar, es en Bélgica un fenómeno caracte
rístico de la post guerra. La necesidad de 
aprovechar las mejores capacidades del 
país, de un lado, y de otro, las ideas de 
justicia social, estuvieron allí, como en 
otras partes, en la base del movimiento. 

En un trabajo acabado ya en 1919, 
L. Remy, maestro e inspector principal de 
Higiene en el Ministerio del Interior, de
cía: «Desde hace tiempo existe la preocu
pación por los anormales profundos y es
colares, en Vista a hacer de ellos seres 

(1) L . Hol l ingworth: « S u b s e q u e n t History of E . 
Ten Y e a r s af ter the initial R e p o r t » . J o u r n a l of ap-
olied Psycf io lo¿y , X I , 5, 1927. 

Witty P. A . and Lehman Dr ive H . C : « A n e g l e i t e d 
trait in the study of the g i f t ed» . Psi'chological Re-
vkw, X X X I V , 5, 1927. 

(2) Holl ingworth, L . : « M u s i c a l sensit ivity of chil-
dren vho test above 135 I . Q ». J o u r n a l of educational 
Psychology, X V I I , 2, 1926. 

Monahan J. E . and Holl ingworth L . S . : « N e u r o m u s -
colar activity of children who test above 135 1. Q.». 
(Stanford-Pinet). J o u r n a l of educational Psychology, 
X V I I I , 2, 1927. 

más útiles a sí mismos y a su familia. Pero 
una sociedad bien organizada no puede 
contentarse con levantar el nivel intelec
tual y moral de los anormales; no debe 
proteger solamente a los débiles, los impo
tentes, los despojos sociales, ya que esto 
sería la selección a la inversa. De ahí la 
necesidad de preocuparse por la orienta
ción profesional de los escolares, a fin de 
guiarles en la elección de una carrera en 
la que sus aptitudes serán ventajosamente 
utilizadas y su potencia productiva aumen
tada considerablemente. Desde el punto 
de vista del interés general y particular, 
la sociedad tiene igualmente el deber de 
descubrir los niños particularmente dota
dos, que ella ha ignorado hasta ahora, y 
de los que ha malgastado su capacidad in
telectual, empleándolos en ocupaciones 
inferiores» (1). 

Estas y otras ideas parecidas tuvieron 
pronto su realización. Los Municipios to
maron la iniciativa, creando diversos fon
dos para los «bien dotados», y un poco 
más tarde vino al Parlamento a consagrar 
aquellas iniciativas en una ley general que 
sistematizó la selección de los «bien-dota 
dos» en todo el país (2). 

Aplicada ya en el ejercicio 1922-1925, 
esta ley ha sido objeto en 1927 de una re
forma que, introduciendo en la misma no
tabilísimas mejoras, la han convertido en 
una ley verdaderamente ejemplar (3). 

Característ ica de esta ley es una admi
rable armonía entre una organización local 
facultativa y una organización local obliga
toria de fondos para la selección de los 
«bien dotados» o ^mejor-dotados», como 
dice el texto. Corresponden a la primera 
los fondos municipales para «mejor dota
dos» de aquellos Municipios que, por el 
hecho de contar con un mínimo de 20.000 
habitantes, están autorizados a constituir 

(1) Remy L . : « C o m m e n t r é a l i s e r la s é l e c t i o n intel-
lectuelle des é c o l i e r s ? » . T irage s p é c i a l de la Revue 
Suisse cTHygiéne , d e u x i é m e a n n é e , 1922. 

(2) C o r r e s p o n d i ó a M. Jules D e s t r é e , Ministro en
tonces de C i e n c i a s y Artes , el honor de presentar 
dicha ley a la a p r o b a c i ó n del Parlamento. E s t e hizo 
suya por unanimidad la p r o p o s i c i ó n del Ministro. 

(3) V é a s e L é o n Bauwens: Fonds des mieuu dones. 
L o i s c o o r d o n n é e s des 15 octobre 1921-25, juin 1927. 
Commentaire. Cinquieme é d i t . Bruxe l l es , Dewit , 1927. 
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aquellos fóndos. Corresponden a la segun
da los fondos de distrito, comprendiendo 
todos ios Municipios que no han formado 
los fondos de la primera categoría. 

Los recursos de ambos grupos de fon
dos, municipales y de distrito, para los 
«mejor-dotados» se componen: 

1. De una subvención municipal fijada 
en 50 céntimos por habitante. 

2. De una subvención provincial fijada 
en 10 céntimos por habitante. 

5. De un subsidio del Estado, cuyo im
porte no podrá ser Inferior al total de las 
subvenciones municipales y provinciales. 

Tanto los Municipios como las provin
cias pueden recibir, además, donativos y 
legados en provecho de aquellos fondos 
para los «mejor dotados». 

El objeto de estos fondos es «procurar 
a los niños particularmente dotados y de 
condición modesta los medios de conti
nuar sus estudios después de la escuela 
primaria», sin llegar a la Universidad. El 
acceso a los estudios superiores o univer
sitarios está asegurado a los «mejor-dota 
dos» en virtud de la «Fundación universi
taria», a la que concede personalidad civil 
la ley de julio de 1920. 

Dos condiciones legales, pues, son exi
gidas para optar a los beneficios de los 
fondos para los «mejor-dotados»: posición 
modesta y aptitudes sobresalientes. De 
las dos, sin embargo, la ley considera 
como esencial la segunda, ya que la con
cepción de aquélla está basada principal 
mente en la idea de selección. Es de ad
vertir que las niñas tienen los mismos de
rechos que los niños a disfrutar de los 
beneficios de los fondos para los «mejor-
dotados.» 

Para la administración de dichos fondos 
hay los Comités correspondientes, forma
dos por las Autoridades municipales y pro
vinciales, respectivamente, al lado de los 
cuales figuran los Comités técnicos de la 
selección. Estos Comités de selección es
tán formados por cinco miembros, uno de 
ellos médico forzosamente. De los res
tantes, dos son escogidos por el Consejo 
municipal (Comités municipales) o por la 
Diputación permanente del Consejo pro

vincial (Comités de distrito), y los otros 
dos son de nombramiento real, represen
tando intereses de la enseñanza oficial 
privada. Estos Comités reciben las solici
tudes de los optantes, firmadas por los pa 
dres de los mismos, y realizan la selección. 

Esta se basa: 
1. En el estado físico de los niños. 
2. En el estado psicológico de los mismos. 
3. En el estado de instrucción. 

Los datos aportados por los maestros 
son tenidos en cuenta como elementos de 
gran valor, pues se considera como ele
mento esencial la observación realizada 
por aquéllos. 

Interesantísima, a este particular, la cir
cular ministerial de 15 de enero de 1925, 
en la que se dan instrucciones para que 
los maestros realicen, no sólo dicho traba
jo de observación, sino también un trabajo 
de experimentación por medio de los tests, 
todo esto, naturalmente, en la medida de 
lo posible. Los resultados son condensados 
después en una ficha escolar de carácter 
confidencial, en la que quedan registrados 
los caracteres físicos, intelectuales y mo
rales más sobresalientes de cada niño. 

El examen psicológico realizado por los 
Comités técnicos de selección se refiere, 
fundadamente, a las facultades de aten
ción, de memoria, juicio e imaginación, al 
sentimiento crítico, afectivo y estético de 
los sujetos, así como a su energía moral y 
a las dotes particulares que los distinguen. 
Para juzgar sobre el grado de instrucción 
de los mismos, los Comités pueden pedir 
toda clase de datos complementarios a los 
Directores de escuelas y a los Inspectores. 

Realizado el examen técnico, los Comi
tés mandan los expedientes a las Autori
dades administrativas competentes, que 
son las que han de resolver en definitiva. 
Los Comités fijan, al mismo tiempo, las 
cantidades que, a su juicio, deben ser con
cedidas a cada niño. Si en la concesión de 
las bolsas de estudio las Autoridades ad
ministrativas se apartan del criterio de los 
técnicos, rechazando proposiciones hechas 
por estos últimos, los interesados tienen 
derecho a recurrir ante un Consejo supe
rior para los «mejor-dotados.» 
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L A REORGANIZACIÓN ESCOLAR EN INGLATERRA W 
por Emile Martin. 

Las revistas pedagógicas del año tílti 
mo nos han hablado durante mucho tiem
po de las manifestaciones de la vida esco
lar en los diversos países de Europa. Nin
guna, que yo sepa, ha dado un sumario 
verdadero de la reforma capital, en vías de 
terminación, que debe establecer sobre 
nuevas bases la enseñanza primaria allende 
la Mancha. La exposición de este sistema 
me parece de verdadero interés, así como 
también quizá provechosa. 

Hace ya tres a ñ o s - e n diciembre de 
1926—que la Comisión especial, constitui
da por el Board of Education bajo la pre 
sidencia de sir Henry Harow, publicaba 
su informe sobre la «Educación de los ado
lescentes». Este informe, en verdad, no 
hacía más que precisar y completar las 
clnstrucciones» dadas desde enero de 1925 
por la circular 1.350, considerada, con 
justo título, como la clave y punto de par
tida del proyecto. Pero la obra de sir Ha 
row no es menos digna de figurar en el 
número de los documentos más ricos y más 
sugestivos de la historia de la educación. 
Después de dos años de experiencias^ es 
ahora más fácil apreciar su valor y contes
tar a las objeciones que no dejó de levan 
tar su aparición. 

Era natural prever, en efecto, que esta 
reforma iba a suscitar dificultades, encon
trar resistencias de orden profesional o 
privado, sin que sus promotores, sin em
bargo, se mostrasen sorprendidos o intimi 
dados por ello. 

Pero antes de emprender la exposición 
y el planteamiento del proyecto, es preciso 
recordar brevemente sus líneas generales. 

I 

La preocupación esencial del Comité es 
buscar un sistema de educación aplicable 
a los niños de 11 a 14 años, y destinado 
a la vez a completar y a orientar sus co
nocimientos prácticos en establecimientos 

(1) D e l n ú m e r o de octubre ú l t i m o de la rev i s ta 
L ' Enseignement Public, de P a r í s . 

especiales colocados a continuación, pero 
distintos, de la escuela primaria. 

Este sistema, es preciso señalarlo ante 
todo, tiene la pretensión de adaptarse a 
las condiciones y de responder a las nece* 
sidades de todos los niños - cualesquiera 
que sean sus recursos intelectuales o sus 
aptitudes f í s i c a s - , y condena absoluta
mente el procedimiento de enseñanza que 
se preocupa ante todo de encontrar y de 
sacar a luz el talento o la inteligencia en 
una minoría de privilegiados. El beneficio 
que se piensa recoger de esta reforma no 
está, pues, reservado a la élite, sino a los 
mismos términos del informe *The whole 
Une i's to move forward». 

La enseñanza del primer grado compren
derá, pues, en lo sucesivo dos grandes 
secciones: las Júnior Schools, que, como 
antes, conservarán en su base las ínfant 
Schools y recibirán los alumnos de 7 a 11 
años, término de la permanencia en la sec
ción primaria, y las Sénior Schools, pro
longando la enseñanza hasta los 14 y, even-
tualmente, 15 años. 

Detalle importante: el paso de una a 
otra sección es función de la edad y no 
será nunca adelantada ni retrasada por 
causas diversas: inteligencia viva o defi
ciente, ardor o abandono en el trabajo, 
afirmando el informe que toda excepción 
a esta regla es de un beneficio contesta
ble para el bueno como para el mal alumno, 
y motiva confusión. Además, podían ser 
tomadas medidas especiales para mante
ner, en todo lo posible, la uniformidad del 
progreso. 

II 

La nueva organización se ocupa, sobre 
todo, de los niños de más de 11 años. 
Deja, pues, a la Júnior School en su fun
ción esencial: dar el mínimum de conoci
mientos indispensables, preparándolos para 
los distintos ejercicios del grado superior; 
pero, por este mismo hecho, está en es
trecha relación con la Sénior School, sin 
que por esto haya asimilación de métodos. 
De este modo, la Comisión se dirige contra 
el arrebato inmoderado de los alumnos con 
miras al aprobado anual, así como pone en 
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guardia a los padres—y maestros—contra 
el error que consiste en apreciar el tra
bajo y las aptitudes de un niño por el modo 
como se comporta en un examen. Basta 
que el nivel general de la clase sea el que 
se espera y que se pueda normalmente al 
canzar. Porque, ya lo hemos precisado, no 
no se trata de algunos, sino de todos los 
alumnos. 

La cuestión era tratar de saber si este 
paso brusco de la Júnior a la Sénior 
School a la edad de 11 años no acarreaba 
la supresión de la clase infantil, que rete
nía los niños de 5 a 7 años. La circular de 
1925 parecía inclinar a los reformadores 
en este sentido, señalando su preferencia 
por las Júnior Mixted and Infants, divi
siones con el objeto de evitar dos traslados 
sucesivos en un tiempo bastante corto. 
Con la claridad de nuevas experiencias, 
esta fusión no ha sido juzgada necesaria, 
y se tiende hoy a la autonomía de ias dos 
clases—conservando cada una de ellas sus 
métodos especiales y sus propios progra
mas—, con la única reserva de que no po
drá ser hecha ninguna excepción en el 
paso de la clase infantil a la escuela pri
maria a los siete años y que la permanen
cia en la escuela primaria comprenderá 
por lo menos, tres años, siendo juzgado in
dispensable este lapso de tiempo como 
preparatorio para la enseñanza post esco
lar, sea dada esta enseñanza en escuelas 
secundarias, técnicas, centrales o simple
mente en estas que nos ocupan, es decir, 
en las Sénior Schools. 

Las <iSénior Schools». 

Las Sénior Schools tienen una tarea 
extensa y variada a la vez. Deben organi
zar secciones numerosas y distintas, en 
las cuales vendrán a ordenarse los niños 
naturalmente. Estas secciones pueden di
ferenciarse en cuanto al objeto y a la or
ganización; una regla común preside su 
disposición: están creadas para responder 
a las aptitudes o a las necesidades de los 
alumnos, pero no constituyen cuadros 
fijos e inextensibles, imponiendo una cía 
sificación arbitraria o no susceptible de 
trasformaciones. De su adaptación y de 

su flexibilidad depende su éxito, porque el 
éxito se mide por el resultado obtenido y 
no por el tiempo pasado en cada curso. El 
principal trabajo y la suprema habilidad 
del maestro consisten, pues, en la elección 
y distribución de los alumnos. 

Porque piensa en la dificultad de esta 
realización y porque quiere dejarles el cui
dado de ellos, como el del establecimiento 
de los programas, a las autoridades del 
distrito, la Memoria omite esta última cues
tión. Tampoco habla de la inspección de 
los estudios. Fijar de antemano las condi
ciones de exámenes destinados a satisfa
cer los deseos de empleados y maestros 
le parece una medida inhábil y quizás im
prudente. Es dar de golpe a los estudios 
un límite y una dirección. Es privarse de 
la aportación de iniciativas atrevidas, ex 
ploraciones provechosas en un campo de 
acción mal definido. Solamente entrevé la 
introducción de textos distintos para cada 
grupo de alumnos, textos claramente inspi
rados en los programas y limitándose a 
ellos. 

De este modo, los métodos y los pro
gramas se adaptarán a la vida y a las con-
diciones'del medio: sus aplicaciones serán, 
ante todo, inmediatas y prácticas. 

I 

Principios de organización. 

Estos principios son tres: 
1. ° La instrucción primaria se termina 

para todos los niños en el curso del undé 
cimo año. Después de esta edad tendrán 
que escoger entre una de las cuatro for
mas de enseñanza post-escolar. 

2. ° Este segundo grado de instrucción 
será distinto y considerado como un todo 
que siempre comprenderá distintos tipos 
de escuelas. 

3. ° A partir de 1952, la obligación es
colar se trasladará a los 15 años. 

Al salir de la Júnior School, el alumno 
entrará, pues, sea en la secundaria—anti 
guamente Grammar School—, donde el 
ciclo de los estudios se retendrá hasta los 
16 años, por lo menos, y donde recibirá 
una enseñanza sensiblemente análoga a la 
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de nuestros Lycées y Colléges, sea en la 
Technical School, cuyo nombre revela la 
función, sea aún, si se trata de un sujeto 
brillante, a la Selective Central School, 
destinada a la élite. Por último, la Sénior 
School recibirá al niño que, por causas 
diversas, no haya seguido ninguno de estos 
tres caminos. Esta última forma de escue
la, que agrupará al mayor número de alum
nos, será una verdadera continuación de la 
escuela primaria. Constituye el elemento 
nuevo y el más interesante de la reorgani
zación. Será la escuela del pobre, y es con 
este título con el que merece nuestra 
atención. 

¿Es esto decir que no se había hecho 
nada hasta ahora por las autoridades loca
les y por los maestros para completar, en 
el marco mismo de la escuela, la instruc
ción primaria de los niños? ¡Seguramente 
no! Hacía mucho tiempo que la School of 
the poor, celadores de la educación, ha
bían aumentado sus programas. Y el mis
mo Parlamento, por el Education Act de 
1918, prolongaba la escolaridad hasta 
14 años, enumerando cuidadosamente las 
excepciones a esta regla y encargando a 
Consejos especiales el tomar medidas efi
caces para asegurar su respeto. Esta ley 
consagraba los resultados, lentamente ad
quiridos, de un esfuerzo de 40 años, que 
había ya precedido a la creación de las 
escuelas secundarias centrales y técnicas. 

Pero el problema moderno es más vasto 
y de esencia más liberal. No se trata ya 
de dar a una categoría de niños—los me
jor dotados—la oportunidad de correr su 
suerte, sino de crear un organismo: la 
Sénior School, destinada a todos los 
alumnos y prácticas en el más amplio sen
tido de la palabra. 

II 

Hemos señalado que el paso de la Júnior 
a la Sénior School dependía sólo de la 
edad. La Comisión estima que la presen
cia de un alumno conceptuado más atrasa
do entre condiscípulos más jóvenes cons
tituye un peligro para éstos, así como este 
mismo niño, colocado en una clase corres
pondiente a su edad, recupera, bajo in

fluencias diversas, pero muy importantes, 
el tiempo perdido, como igualmente cree 
peligroso, estando ligado el desarrollo in
telectual a los recursos físicos, apresu
rar el progreso del alumno bien dotado. 

La Comisión piensa igualmente que este 
pasaje debe hacerse de una vez y en la 
misma época, para asegurar de este modo 
la homogeneidad de las secciones de la 
Sénior School. Así, puede haber allí, sin 
duda, cerca de un año de diferencia de 
edad entre los alumnos. Pero es a este 
precio como se consigue la buena organi
zación de la escuela. 

Por otra parte, a fin de evitar este in
conveniente y de asegurar tres años com
pletos de estudios a los niños de la Sénior 
School, ciertos Comités han fijado la ad
misión entre 10 años y medio y 11 años y 
medio. Parece preferible atenerse a la 
base de 11, es decir, a una fecha inter
media entre 11 y 12 años. De este modo, 
quizás algunos niños no estarán tres años 
completos en la escuela, pero es probable 
que no tengan por ello un perjuicio serio. 
Y la Comisión da por descontado tales re
sultados, que no dejarán de persuadir a los 
padres para prolongar un año la estancia 
de los niños en la Sénior School. 

I I I 

¿Dónde y cómo se instalará la Sénior 
School? Siempre que sea posible—dice la 
Memoria—en un local separado de la es
cuela primaria. Es preciso separar por 
principio lo dado y lo adquirido creando 
en un medio nuevo una mentalidad dife
rente. 

Semejante concepción acarrea, eviden
temente, dificultades de orden material y 
financiero. En todos los casos, y cuando, 
por insuficiencia de alumnos o falta de lo
cal, no se pueda realizar íntegramente el 
proyecto, la organización de la Sénior 
School asegurará su completo aislamiento, 
y su personal, comprendido el director, 
será también distinto del de la Júnior 
School. 

La Comisión prevé que se levantarán 
objeciones, a las que no niega valor, por. 
los que estiman precisa o necesaria la 
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continuidad de acción de la escuela y del 
maestro sobre el alumno; influencia que 
perturba tanto más cuanto el espíritu de 
cuerpo es más vivo. Pero ella ha hecho 
notar que el contacto entre maestro y 
alumnos ha sufrido ya una primera ruptura 
al salir de la escuela maternal, y que este 
espíritu de cuerpo, tan favorable, en efec
to, a la emulación, encontrará un terreno 
más propicio a su desarrollo en las Sénior 
SchoolSy donde se agrupan niños de más 
edad y de la misma condición, y que están 
más abiertas a la acción del medio solar o 
mejor adaptadas a la vida. 

Es evidente, por otra parte, que seme
jante trasformación no puede llevarse a 
efecto más que con la estrecha colabora
ción de autoridades y maestros y también 
de alumnos. E l Comité ha emprendido en 
este sentido, con la ayuda de conferencias 
y a través de la Prensa, una verdadera 
campaña para hacerla entender y justifi
car. Ciertas desconfianzas, en Midlon, por 
ejemplo, han sido de este modo fácilmente 
disipadas. 

IV 

La reorganización necesitaba, para ser 
completa, la adhesión de las Voluniary 
Schools, es decir, escuelas todavía nume
rosas no subvencionadas por el Estado. 
El Comité les hizo una llamada urgente, y 
en un folleto especial expresó la esperan
za de que flos directores de las escuelas 
especiales ayudarían al desenvolvimiento 
de la llamada escuela moderna, como par
te integrante del sistema nacional de edu
cación». 

Este llamamiento fué oído. Desde no
viembre de 1927 estaba tomado un acuer
do en este sentido por el Comité central 
de la Church of England. Diariamente se 
agregan adhesiones procedentes de patro
natos o de comités de parroquias. 

En algunas ciudades pequeñas donde no 
existen de hecho más que escuelas de la 
Church of England, las autoridades loca
les, inspirándose en el artículo 34 del Edu-

catión Act de 1921, han procedido ellas 
mismas al agrupamiento de las clases y al 
reparto de los alumnos. Es más delicado 
realizar bien esta reforma donde coexisten 
Council y Non Provided Schools, y ha 
parecido a veces preferible crear Sénior 
Schools perteneciendo a los dos tipos. 
Estas escuelas tienen, evidentemente, la 
ventaja de sacar partido de los alumnos en 
el mayor círculo posible. Se trata de una 
cuestión de economía, así como también 
del interés de los niños, porque una ver
dadera clasificación, con todos los benefi
cios que procura, sólo puede efectuarse si 
lo permite el número de estos alumnos. La 
escuela ideal es la que comprende dos sec
ciones paralelas con tres clases cada una 
—una por año—, con una séptima clase más 
para los alumnos que pueda ser útil aislar 
o para los que permanezcan más de tres 
años. 

Estableciendo una media deseable de 
40 alumnos por clase es, pues, una escuela 
de 240 ó 280 la que sería el tipo perfecto 
de la Sénior School. En los medios rura
les, este número será con frecuencia difí 
cilmente alcanzado. Por el contrario, en 
algunas ciudades podrá haber tres seccio
nes paralelas con 10 y aun 11 clases. 

La circular 1.350 aconseja la separación 
de niños de los dos sexos, pero no la im
pone más que cuando el número de mucha
chos y de niñas exija la organización de 
dos clases. En las localidades importantes 
que posean muchas Sénior Schools, reco
mienda a los maestros establecer una re
gla común para la admisión, distribución de 
alumnos y carácter general de los estu 
dios, sin que allí haya, por otra parte, asi
milación o conformidad de programas, re
servándose uno de los establecimientos el 
trabajo en hierro, otro el de madera, a fin 
de satisfacer los deseos de las familias. 

He aquí un cuadro que muestra el agru
pamiento de las escuelas y la distribución 
de los alumnos en una ciudad de 23.000 
habitantes. Los números están tomados 
del registro de llamada: 
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E s c u e l a s . 

B 
c 

D 
E 
F 
G 

Antigua o r g a n i z a c i ó n . 

S e c c i ó n 
i n f a n t i l . 

' (5-7) 

109 

Muchachos , n i ñ a s 
o mixtas. 

(8-14) 

I 140 muchachos. 
) 129.niñas. 

inft ^ 1 5 9 muchachos. 
iUb } 137 niñas. 
79 (mixtas e infantiles). 

125 muchachos. 171 
90 

167 
77 

720 

150 niñas. 
179 ídem. 
127 muchachos. 
126 niñas. 
169 muchachos. 

1.500 

Nueva o r g a n i z a c i ó n . 

S e c c i ó n 
i n f a n t i l . 

(5-7) 

Juniors . 

(8-11) 

Seniors . 

(11-14) 

307 muchachos. 

353 niñas. 

200 
190 
170 
170 

89 (juniors, mixtas e infantiles). 
105 muchachos. 
116 niñas. 
UKHdem. 
107 muchachos. 
91 niñas. 

122 muchachos. 

730 710 660 

L a «Sénior Schooh rural. 

Si la reforma se efectúa sin dificultades 
en los medios urbanos o de población den
sa, no es lo mismo en los distritos rurales 
del centro o del sur. La Memoria entrevé 
frecuentemente la simple trásformación dé 
escuelas y hasta de clases - las de cabe
za de partido, por ejemplo—en Sénior 
School. 

Es preciso decir, desde luego, que la 
dispersión o el alejamiento de los alumnos 
raramente ha sido causa de reclamación. 
Padres y Consejos locales se han preocu
pado ellos mismos de los medios de tras 
porte. La mayor parte de los niños fran
quean en bicicleta las siete u ochó millas 
que los separan a veces de la Sénior 
SchooL En algunos sitios, los Comités lo
cales compran bicicletas al precio de cua
tro libras cada una, y las prestan a los 
padres, que se obligan por escrito a ase
gurar su sostén, dejándoles la facultad, du
dante el tiempo de enseñanza, de apropiar
se la máquina, cuyo valor se considera-
reducido a dos chelines y seis peniques 
pasados cuatro años, La experiencia ha 
probado que el coste de este medio de 
trasporte no excede de una libra por 
alumno y por año. 

En otros sitios son los padres los que 
reciben un abono por el empleo de las má

quinas que poseen—una media de seis pe
niques por diez traslados—. Y este siste
ma, como el primero, goza del favor de las 
familias. 

Los trasportes por automóvil son más 
gravosos. Cálculos que merecen confianza 
establecen que el gasto anual por alumno 
varía—según la distancia y el número de 
los trasportes - entre tres y cinco libras. 
Y, sin embargo, a pesar de este aumento 
de precio, la reorganización reduce los 
gastos escolares. En un condado del oeste, 
la economía realizada solamente en el suel
do de los maestros - cuyo número disminu
ye alrededor de un 20 por 100—alcanza 
6.000 libras, y esta economía, descontados 
los gastos de trasporte, es muy apreciable, 

Es cierto, efectivamente, que el pro 
yecto reduce sensiblemente el número de 
escuelas rurales. En el condado antes ci 
tado, la situación escolar es ésta: 

Una escuela con un maestro. 
Treinta-y siete escuelas con dos maes

tros. . 
Cincuenta y una escuelas con tres maes

tros, agrupándose los niños de cinco a 14 
años. • 

La reorganización prevé la división del 
condado en tres distritos, cada uno del 
cual comprenderá: 

Diez Júnior Miated et Infant Schools, 
con una media de 474 alumnos. 
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Dos Sénior Sc/iools, en lugar de seis, 
con 60 y 52 alumnos, respectivamente. 

En otro distrito que posee 24 escuelas y 
2.240 alumnos inscritos, habrá dos Sénior 
Schools, una que tiene 421 muchachos, otra 
389 niñas de más de 11 años, y otros tres 
centros con divisiones Sénior, 

Otra dificultad para las Sénior Schools 
rurales viene de la necesidad de asegurar, 
con vigilancia, la comida caliente de me
diodía. En la mayoría de los centros se han 
encontrado en seguida los locales necesa
rios. La misma cuestión financiera ha sido 
resuelta. Se estima que una comida que 
comprende carne, legumbres y una varie
dad de pudding puede darse al precio de 
dos a dos y medio peniques. En ciertos si
tios, con un efectivo de 40 alumnos y un 
régimen, esto es verdad, únicamente vege
tariano, este precio de coste no ha pasado 
de dos peniques. 

He aquí, a título de indicación, la esta
dística hecha por el director de una impor
tante escuela de Bristol: 

AÑOS 

1926 

1927 

1928 

N ú m e r o 
de n i ñ o s . 

130 

344 

430 

N ú m e r o 
de comidas. 

19.620 

46.046 

69.039 

C o s t e 
de la 

comida. 

Penifues, 

2,25 

2,37 

2,39 

Así, a pesar de la creciente carestía de 
la vida, el precio medio de la comida no ha 
aumentado sensiblemente. 

Añadamos que en muchos sitios los jar
dines escolares proveen de legumbres a los 
alumnos y que, además, por medio de com
pras al por mayor, los Comités no dejan de 
tener amplias provisiones a precios conve
nientes. 

L a organización interna 
de la «Sénior Schools*. 

La Comisión, en su afán de innovar, pone 
en guardia a las autoridades y a los maes
tros contra el peligro de copiar servilmen 
te la disposición de las escuelas actuales, 
sobre todo en lo concerniente a las salas 

de ejercicios o de trabajos manuales. Sin 
duda, es natural utilizar los locales espe
ciales que existen. Pero cuando sea posi
ble, el trabajo de la Sénior School ten^ 
drá lugar en sus propias salas, bajo la vi
gilancia de maestros exclusivamente a^re 
gados. 

Estas salas se utilizarán, por lo menos, 
un día por semana y medio día en las cía» 
ses mixtas. Sus dimensiones serán tales 
que puedan recibir el efectivo normal de 
una clase, o sea 40 alumnos. 

Se arreglarán otras salas para las expe
riencias, enseñanzas domésticas, bibliote
cas, etc., cuando los recursos sean sufi 
cientes. En cuanto al mobiliario, se comr 
pondrá de mesas lisas fácilmente traspon 
tables y grandes estantes. 

El arreglo siguiente está previsto para 
nna Sénior School que cuenta 400 alumnos: 

1. ° Un hall para las reuniones y los 
ejercicios físicos: 

2. ° Ocho salas de clase, con 480 pies 
cuadrados de superficie cada una y capaz 
para 40 niños. 

3. ° Dos salas de clase, midiendo una 
y otra de 600 a 700 pies cuadrados. 

4. ° Locales especiales para el trabajo 
manual, costura, etc. 

5. ° Salas de reposo y de trabajo para 
los maestros, lavabos, guardarropas, etc. 

No se hace mención en esta lista de 
.campos de juego. Es que se cuenta con la 
iniciativa de los Comités y de los maestros 
para suplirlo. En las escuelas rurales, el 
pequeño número de alumnos hace con fre
cuencia difícil, sin el socorro de elementos 
extraños, poco deseables, la organización 
de equipos de foot-ball, net-ball, cricket* 
e tcé te ra . A veces, el dinero escasea. 

Sin embargo, el ingenio de los instruc
tores y el ardor de los alumnos ha provo
cado en muchos sitios la formación de 
Sociedades que disponen de material con
veniente. Muchas veces son los mismos 
maestros los que entusiasman a sus alum
nos, afianzan su equipo, organizan —el sá
bado—los matches. Pero también frecuen-
cuentemente los municipios favorecen los 
sports. Así, por no citar más que un ejem
plo, la ciudad de Bristol concede anual-
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mente subsidios a los establecimientos es
colares, y una de estas escuelas, que reci
be por parte suya 1.200 francos, puede 
cada semana equipar y exhibir dos equi
pos sobre el terreno. 

Conclusión.—La situación actual. 

Esta reorganización está lejos de estar 
terminada. Alrededor de la cuarta parte 
de \as Sénior Schools calculadas funcio
nan normalmente. Es preciso decir que en 
el momento en que la Comisión depositaba 
su Memoria, el número de niños inscritos 
en los registros especiales se elevaba en 
Inglaterra y el País de Gales solamente a 
1.932.444. Sobre este número, 164.159 
alumnos, o sea un 8,50 por 100, frecuen
taba las divisiones Sénior, de las cuales la 
mayor parte funcionaba en las Central 
Schools, 

Rápidos progresos se han alcanzado 
desde entonces. A últimos del año 1928 
quedaban todavía poco más de un millón 
de alumnos sin gozar las ventajas de la 
Sénior School. 

Este número se ha reducido aún más, y 
se puede prever ahora que la reorganiza
ción será efectiva, si no en 1951, como lo 
consideraba firmemente la Memoria, en el 
año siguiente lo más tarde. 

MONTAIGNE, PEDAGOGO MODERNO 
por Ernesto Morales. 

Montaigne—gran escritor, clara inteli
gencia, precursor en pedagogía—, a pesar 
de la admiración universal que consagra su 
gloria, es un calumniado. Se le acusa de 
escepticismo. Es el lugar común que pesa 
sobre él. Abramos cualquier diccionario 
—urna de lugares comunes—; se quiere en 
dos frases sintetizar la filosofía de Mon
taigne. Ninguno deja de acusarlo de es-
céptico. Como todo gran espíritu, el de 
Montaigne no presenta una sola faz. En 
algunos puntos podría aparecer como es-
céptlco, pero en otros aparece como un 
hombre de fe, de creencias firmes, capaz 
de afrontar la injusticia en su defensa de 

la verdad. Cuando habla de pedagogía y 
sus temas afines, no lo hace con la sonrisa 
del escéptico, con la palabra fría del es-
céptico. Se presenta serio y fuerte, su voz 
cobra timbre viril. Ataca al pedantismo, la 
enseñanza libresca, la educación realizada 
mediante bárbaros castigos. Se indigna y 
se exalta. Su actitud —que pierde a veces 
toda moderación -no es la del escéptico, 
de ninguna manera. Y en muchos puntos 
—¡tantos abarcan sus admirables Ensa
yos!—, si bien se les examina, tampoco su 
actitud es la del escéptico que se conforma 
con señalar el mal y sonreír desdeñosa
mente incrédulo. Como todo hombre de in
teligencia superior, Montaigne se ve aco
sado por dudas múltiples. Y a veces, allí 
donde otros afirman sólo porque ignoran, 
él, que no afirma, porque sabe mucho, 
aparece como escéptico. La leyenda del 
escepticismo de Montaigne ya ha sido 
combatida por críticos de visión intensa 
—Faguet o Compayré—; sin embargo, se 
perpetúa como lugar común, como parásito 
de su renombre. 

Mal puede ser escéptico un moralista. 
E l lo es. Un hombre que predica, ¿puede 
ser escéptico? Hay un fervor y un entu
siasmo en algunas de las páginas de su 
gran obra que revelan bien toda su since
ridad. 

Un moralista tiene que caer en pedago
go. Montaigne no se libra de esta regla. 
Fué pedagogo, ya directamente, como en 
su ensayo De la educación de los niños 
(libro í, cap. X X V ) , ya tocando temas afi
nes a la educación: De la pedantería 
(libro I, cap. XXII) , De la afección de los 
padres hacia los hijos (libro II, capítu
lo X X X I ) , De los tres comercios (Wbro III, 
cap. VIII), Del arte de confeccionar (li
bro III, cap. XIII (1). 

Como se ve, la materia le ha interesado. 
A más del interés real que sus páginas po
seen, Montaigne, como pedagogo, tiene 
un singular interés histórico. Es un precur
sor. Dice él en el siglo xvi cosas que 
Rousseau diría en el xvm, y que más ade-

(1) T a m b i é n se podr ían citar: De ¡a costumbre. De 
la có l era , De la experiencia, donde eventualmente 
aparecen e l pedagogo y el moral is ta . 
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lante hallarían Pestalozzi y Froebel. No 
parece un hombre del Renacimiento. Inge
nioso, equilibrado y tolerante, su palabra 
se proyecta rica de modernidad hasta nues
tros días. 

Luis de Zulueta, en el corto pero sagaz 
estudio que le dedica, dice: «En pedago
gía, como en cualquiera otra ciencia, al 
tratar de un autor clásico, aparte de su 
significación histórica, importa preguntar
se qué es lo que en sus escritos tiene to 
davía para nosotros un interés inmediato». 
Y se pregunta: «Un maestro, un educador 
de nuestros días, ¿pueden aprender algo 
de Montaigne?» Por nuestra parte, sin ti 
tubear, responderíamos: ¡Sí! ¡Sí, y mucho! 
(Ya lo evidenciaremos al analizar sus en
sayos pedagógicos.) 

Claro está, la pedagogía contemporánea 
ha avanzado considerablemente, ha llegado 
a conclusiones imprevistas por él; pero lo 
importante es comprobar que cuanto él 
afirma de esencial en el siglo x v i , ratifí
calo la nueva pedagogía del siglo xx . Mon
taigne, temperamento razonador, no con--
sidera un arte la pedagogía; no le da la 
emoción que las actuales teorías pedagó
gicas conceptúan indispensable. A pesar 
de su tolerancia, no deja que el sentimien
to ocupe la cátedra del intelecto. 

Gentilhombre, encerrado en su castillo, 
viviendo entre autores clásicos, Montai
gne no pudo tener una visión social de la 
pedagogía. Su principal ensayo. De la edu-
cación de los niños, está escrito para un 
niño que va a ser gentilhombre. Hoy la pe
dagogía tiene en cuenta, sobre todo, al 
niño como futuro componente de una co
munidad, como colaborador de una socie
dad laboriosa. 

En cambio de esto que Montaigne no al
canzó, comprobemos lo mucho que logra
ra, audaz, vidente, modernísimo: 

Zulueta señala los siguientes puntos: Es 
antimemorista, aboga por desarrollar la 
personalidad del niño, es amplio y toleran
te, es un acérrimo contrario del castigo 
medieval. 

A estos cuatro, podríamos agregar otros 
dos, no menos densos de modernidad: 
Quiere darle a la educación un fin moral, 

no ilustrativo, y se muestra entusiasta par
tidario del deporte. 

Según su costumbre de fortalecer su 
propio pensamiento con citas de los auto
res grecolatinos que tan bien conocía, 
Montaigne se parapeta en Plutarco: «¿Qué 
deben aprender los niños? Lo que es pre
ciso para que se hagan hombres» (1). Y no 
se harán hombres repitiendo de memoria 
lo que sus maestros, con autoridad que él 
no se cansa de negar, les hacen repetir 
hasta el tedio. Como se ve, esto es darle 
a la educación un fin moral. Reacciona 
contra la enseñanza coercitiva de la Edad 
Media, en la que todo quedaba subordina
do a la teología. «Mi creencia es aprender 
a vivir»—dice—. Quiere encender de con
ciencia a su alumno. ¡Adquirir conciencia! 
¿Pero acaso no es éste el fin mismo de la 
vida? 

Ahora, confirmemos con palabras de sus 
Ensayos la modernidad que Montaigne ha 
proyectado hasta nosotros. 

1.0 Es antimemorista. - Dice en su en
sayo sobre la pedantería: «Nos afanamos 
sólo en llenar la memoria, dejando vacíos 
y desguarnecidos el entendimiento y la 
conciencia. Así como los pájaros van mu
chas veces rebuscando el grano, y lo lle
van en el pico, sin catarlo, para dárselo a 
su nidada, así nuestros pedantes rebuscan 
en los librotes, la guardan en la punta de 
la lengua y la sueltan y echan a volar en 
seguida que tienen ocasión»... «Sabemos 
decir: Cicerón opina esto. Platón hacía 
aquello, Aristóteles dijo lo de más allá. 
Pero, ¿qué es lo que decimos por cuenta 
propia? ¿Qué discurrimos nosotros? Tan 
buenas razones daría un papagayo»... 
«Guardamos en depósito las opiniones y el 
saber de los demás, y con esto nos damos 
por contentos, cuando sería preciso hacer
los nuestros totalmente. Somos como aquel 
que, necesitando fuego y yendo a buscarle 
en casa del vecino, al encontrar en ella es
pléndida fogata, se acerca al ardiente res
coldo para calentarse, y allá se queda sin 
acordarse ya de llevar a su casa la candela 

(1) «Si cito a los d e m á s , es s ó l o para expresar me
jor mi p e n s a m i e n t o » — d i c e él mismo a l a tacar a los 
pedantes atiborrados de citas. 
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de que tenía menester»... Y en su ensayo 
sobre la educación de los niños: «Van las 
abejas de una en otra flor buscando el me
nudo botín que más tarde convierten en 
dulce miel, producto suyo por entero y que 
ya no es ni tomillo ni mejorana. Así, todo 
lo que tomare de otro, lo fundirá y tras 
formará para producir una obra completa
mente suya, a saber: el propio juicio»... 
«Estas son mis lecciones. Las aprovechará 
el que las ponga en práctica, no el que las 
sepa de memoria». 

2. ° Aboga por desarrollar la personali
dad del niño.—Dice en De la educación 
de los niños: «Los que nos enseñan no ce
san de sermonearnos al oído, como quien 
vierte líquido por un embudo, y nuestra 
obligación no es otra que repetir lo que 
nos han dicho. Desearía que esta parte y 
aspecto fuese corregida; y, desde el prin
cipio, según la capacidad del alma que tie- „ 
ne entre sus manos, comience a ponerle 
sobre la pista verdadera, haciéndole gus
tar las cosas, eligiéndolas, juzgándolas por 
sí mismo; unas veces mostrándole el cami
no y otras dejando al discípulo que lo bus
que. No me place que el maestro piense y 
hable solo; quiero que escuche al mucha
cho cuando hable»... Comprende que fa
voreciendo el desarrollo de la personalidad 
que el niño trae, se ha de lograr que éste 
aprenda mejor y más pronto que constri-
ñéndosela para obligarlo a ser lo que no 
debía ser. Lo dice en una de sus donosas 
comparaciones: «El camino recorrido a la 
ventura por nuestro gusto nos fatiga me
nos que otro ya determinado, aunque éste 
sea mucho más corto». 

3. ° Es amplio y tolerante.—En De la 
educación de los niños: «No es caso ma
ravilloso el de aquellos que pretenden, se 
gün ahora se usa, con las mismas leccio
nes y reglas de conducta, dirigir diversos 
espíritus, de medidas y hechuras diferen
tes, y en todo un regimiento de niños no 
encuentran más que dos o tres que alcan
cen algún fruto de sus enseñanzas»... Tan 
amplio y tolerante es, que hasta habla con
tra los libros, él que los amaba entrañable
mente... «Por todas estas razones, no quie
ro que se aprisione a este muchacho; no 
quiero que le entreguen a la cólera o a la 

melancolía de un furioso maestro de es
cuela, como los otros mancebos, amarrado 
durante 14 ó 15 horas diarias, como un 
mozo de cuerda. Tampoco me parece bien 
que si tiene un carácter melancólico, dado 
a la soledad, el cual le lleva a una indis
creta afición a los libros, se fomenten en 
él estas inclinaciones. Esto los vuelve in
capaces para el civil comercio y les aparta 
de mejores ocupaciones. ¡Cuántos hom
bres he visto embrutecidos por el temera
rio anhelo de saber!»... (1). Y cita el caso 
de su amigo el mariscal de Montluc, al que 
se le había muerto un hijo joven: «El pobre 
muchacho, decía el mariscal, no encontró 
en mí más que una serenidad seca y altiva 
y se ha ido del mundo con la creencia de 
que yo no sentía por él ni amor, ni ternu-, 
ra, ni aun la justa estimación». (De la 
afección de los padres hacia los hi/os j 
Montaigne aboga por que haya intimidad 
entre hijos y padres, entre alumnos y maes
tros, y, por consecuencia: 

4. ° Es acérrimo contrario del castigo, 
base de la educación medieval. —En De 
la educación de los niños: «En verdad, 
no hay cosa más graciosa todavía que la 
gentileza de los niños franceses; pero or
dinariamente luego no dan lo que prome
ten, y cuando son hombres no encuentro en 
ellos ningún portento. He oído decir a per
sonas de buen sentido que esos colegios 
adonde se les envía, y de los que hay a po
rrillo, los embrutecen de tal manera».. . 
«Si deseáis que un niño sea temeroso del 
castigo y la vergüenza, no les habituéis a 
ellos>... «Censuro toda violencia en la di 
rección de un alma delicada»... (De la 
afección de los padres hacia los hijos.) 
«A mi entender, los azotes no sirven para 
otra cosa sino para tornar las almas co
bardes y prestarles una maligna testaru
dez» (ídem). 

5. ° Quiere darle a la educación un fin 

(1) C a s o excepcional en é l , tan equilibrado, en su 
ensayo sobre la «pedanter ía» lle^a a decir: «El estu
dio de las c iencias m á s ayuda a reblandecer y afemi
nar el á n i m o que a conservarle fino y aguerrido. E l 
p a í s m á s fuerte que en la hora presente conocemos 
es T u r q u í a , pueblo tan amante de los a v a r o s como 
poco cuidadoso de las l e t r a s » . Aquí Montaigne no ve 
c laro o exagera . Tampoco aquí es moderno, porque 
nosotros ya no medirnos la grandeza de un p a í s por 
su potencia b é l i c a . 
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moral, no meramente ilustrativo.—Dice en 
De la pedantería: «Nos mostramos ansio
sos de conocer si tal persona sabe griego 
o latín, si escribe en prosa o en verso; 
pero no nos cuidamos de averiguar si ha 
ganado en bondad o en cordura, y esto, que 
habría de ocupar el primer sitio, queda en 
último término. Preciso sería enterarse de 
quién es mejor sabio y no de quién es más 
sabio»,.. «Pero no basta que nuestra crian 
za no nos eche a perder, es preciso que 
nos haga mejores». «Al que no tiene la 
ciencia de la bondad, todas las demás cien
cias le hacen más daño que provecho»... 
(De la educación de los niños.) «No bus
co en los libros más que un honesto recreo, 
y si estudio, no me atrae otro saber que el 
del conocimiento de mí mismo para apren
der a vivir bien y a bien morir». (De los 
tres comercios.) 

6.° Es un entusiasta partidario del de
porte. —En De la educación de los niños: 
«No basta templar su alma; es preciso ro
bustecer los músculos; si el alma no es se
cundada, se encuentra oprimida en dema
sía y es ardua tarea para ella sola acudir 
a dos opuestos menesteres».. . «Los juegos 
y los ejercicios serán una parte del estu
dio: la carrera, la lucha, la música, la dan
za, la caza, el manejo de caballos y armas. 
Quiero que la buena presencia, el porte, 
la disposición de la persona se formen al 
mismo tiempo que su espíritu. No es un 
alma, no es un cuerpo lo que educamos, es 
un hombre; no lo dividamos en partes 
opuestas; y, como dice Platón, no debe
mos educar al uno sin la otra, sin condu
cirlos al mismo paso, pero como un tiro de 
corceles sujetos a las mismas riendas»... 

Acerca de la enseñanza de la historia, 
nos ha dejado Montaigne afirmaciones mo
dernísimas... «Que el maestro... no quiera, 
ante todo, grabar en la memoria de su dis
cípulo la fecha de la destrucción de Carta-
go, sino las costumbres de Aníbal o Esci-
pión; ni el lugar donde murió Marcelo, sino 
porque fué contrario a sus deberes que 
muriera allí precisamente. No se afane 
tanto en retener historias como en juzgar
las».. . Para él, tan útil o más que tratar a 
los hombres vivos es entrar en amistad filo
sófica con los hombres «que ya sólo viven 

en las páginas de los libros». En su siglo, 
todavía no emancipado de la didáctica teo 
lógica de la Edad Media, ya desnuda de 
anécdotas la historia y busca su medula, 
la enseñanza del hecho, no el hecho ame
nizado de pormenores que lo malogran. 

Su conocimiento del latín, que había 
aprendido en su castillo, en la infancia, con 
sus ayos, era acabado También sabía bien 
el griego. Mas su caudal intelectual no le 
envanece; habla en contra del estudio de 
las lenguas muertas y en favor de las vi 
vas: «Sin duda es hermosa y grande la ad
quisición del latín, pero la pagamos dema
siado cara». Y antes que el latín o el grie
go, él prefiere saber «la lengua propia y la 
de los vecinos». En algo más es moderno 
este admirable gentilhombre del siglo xv i . 
En su desdén por el aprendizaje gramatical 
de las lenguas: «Yo no sé lo que es adje
tivo, subjuntivo y ablativo»—se vanaglo
riaba—.Kant diría mucho después: «Hay 
dos maneras de aprender un idioma: el na
tural—hablándolo--y el artificial, grama
ticalmente». Los últimos sistemas para la 
enseñanza de los idiomas, sistemas direc
tos, vitales, sobre cosas, dan la plena ra
zón a Montaigne. Gabriel Compayré -d i 
dáctico a quien la pedagogía actual debe 
conclusiones importantes—se muestra muy 
entusiasta del gran perigordiano, un pro
pagador de sus geniales vislumbres; pero 
apunta: «Lo que ha faltado sobre todo a 
Montaigne para ser verdaderamente un 
educador, es el amor a la infancia- Estaba 
demasiado enamorado de su tranquilidad 
para aficionarse a la compañía de los ni
ños, aun de los suyos». La acusación es 
verdadera, aunque no completamente ver
dadera. Sin efusividad, es cierto, vimos 
cómo Montaigne abogaba por establecer 
«intimidad» entre los grandes y los chicos, 
y cómo se mostraba amplio y tolerante 
para con éstos; cómo les daba un lugar en 
el mundo de las ideas y quería que se res
petase su personalidad; cómo se exaltaba 
atacando el procedimiento sistemático de 
los castigos. Todo esto, ¿no es demostrar 
amor a la infancia? (1). 

(1) Pesan sobre él y lo acusan sus propias frases. 
D ice , por ejemplo, hablando de sus hijos: «Yo no he 
sufrido con gusto cr iar los c e r c a de mí>. O esta otra: 
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La pedagogía de Montaigne tiene lagu
nas, ¿cómo no tenerlas?; pero, a pesar de 
ellas, asombra que este hombre, más hecho 
sobre los libros que sobre la vida; que este 
escritor de genio, más que educador, haya 
podido, braceando en el denso pantano de 
los prejuicios medievales, arribar a nues
tro mundo contemporáneo, trayéndonos, 
frescos, un manojo de apotegmas pedagó
gicos, de ideales didácticos que aun mar
can rumbos porque aun no han sido lo
grados. 

(De L a Prensa, de Buenos Aires ) 

PEDAGOGIA SOVIÉTICA 

HABLANDO CON L Ü M T C H A R S K I ( , ) 
por Rodolfo Llopis. 

Profesor en la E s c u e l a Normal de Maestros 
de C u e n c a . 

E n plena tormenta.—& de abril. Lunes. 
Lunatcharski me había citado para aquella 
mañana en la Narkompros, es decir, en la 
Comisaría del pueblo para la Instrucción 
pública. Nevaba. Me encamino hacia el 
bulevar Tchistoprudny. En el número 6 
está la Narkompros. Dos placas, una a 
cada lado del portal, con inscripciones en 
ruso y en francés, lo indican. En el vestí
bulo, a derecha e izquierda, los imprescin
dibles guardarropas: abrigos, gorras, som
breros, galoches... En los rincones, pues
tos de libros y periódicos. Por las escale
ras laterales se va a los pasillos donde 
afluyen las distintas dependencias. En las 
paredes, el c l á s i c o «periódico mural», 
anuncios de propaganda soviética, esta
dísticas, diagramas, gráficos, el indispen
sable buzón de la samocrítica... En cada 
piso, un modesto buffet, con espléndido 

« L o s n i ñ o s e s t á n en el n ú m e r o de las cosas que no 
tienen mucho por q u é ser deseadas, especialmente 
en este tiempo en que tan dif íci l s e r í a hacerlos 
b u e n o s » . 

( I ) E s t e trabajo forma parte de una serie de diez 
a r t í c u l o s que con el t í t u l o Seis semanas en R u s i a , 
p u b l i c ó E l Sol en el mes de julio. P a r a completar esta 
i n f o r m a c i ó n , v é a s e Rus ia en el cr i so l : Cómo se for ja 
un pueblo, por Rodolfo Llopis , que la «Edi tor ia l E s 
paña» acaba de publicar. 

samovar, té, caviar... En los sótanos, el 
restaurante, siempre lleno... 

Subo por la escalera central que me con
duce al primer piso. Un gran cuadro: Le-
nln escribiendo. Un antedespacho peque-
ñito. Retratos de Kruspskaia y de Lunat
charski. En un cuadro bastante malo, Lu
natcharski se deja pintar... A la izquierda, 
el despacho del Comisario del pueblo. A la 
derecha, la secretaría particular. Gracio
sos blusones rusos que entran y salen... 

A las dos de la tarde llega Lunatcharski. 
Esta mañana vino de Leningrado. Mañana 
marchará a Ginebra a la Conferencia del 
Desarme. Le pasan la firma. Me llama. Ya 
estoy ante Lunatcharski, ante uno de los 
hombres más interesantes de la revolución 
rusa. Dramaturgo, poeta, filósofo, hombre 
de acción, anticuo amigo de Romain Rol-
land... Su mejor obra—Religión y socia
lismo—no puede circular actualmente en 
Rusia. Y cuando se publicó, Lenin la com
batió duramente. Su mejor drama—£7 Qui 
jote emancipado—ha conseguido los ho
nores de la traducción. E l escenario de la 
Volksbüne, de Berlín, ha dado vida al epi
sodio de los galeotes, en el que dos estu
diantes salmantinos, Drigo y D. Baltasar, 
simbolizan a Lenin y Trotski... Lunat
charski redacta argumentos para pelícu
las. Lunatcharski, comisario del pueblo, 
marchará esta vez a Ginebra sin su com
pañera. Me dicen que no ha conseguido el 
obligado pasaporte. El partido es así de 
severo. ¡Todavía se acuerdan de la apa
sionada historia del collar de perlas!... 

Anatolio Vassilievitch, llamado también 
«Galerka» y «Voinoff», aunque más cono 
cido por LunatcharsKi, comenzó su vida de 
militante revolucionario en 1899. En 1904, 
estando en Kief, se adhirió a los socialde-
mócratas. Perseguido y condenado reco
rre Europa pronunciando conferencias has
ta 1917. Habla en inglés, en francés, en 
alemán, en italiano... La revolución de oc
tubre lo exalta a Comisario de Instrucción 
pública. E l Gobierno se instala en Petro-
grado. La lucha sigue encarnizada en las 
calles de Moscú. A Lunatcharski le dicen 
que los revolucionarlos han bombardeado 
el Kremlin, la iglesia de la Asunción, San 
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Basilio, que hay millares de víctimas... 
Lunatcharski no puede sufrir en silencio 
tanta desgracia. El 2 de noviembre escribe 
su famosa carta: «No puedo más—dice—. 
Ha sido colmada mi medida. Yo no puedo 
evitar estos horrores. No puedo trabajar 
bajo la impresión de estas ideas que me 
enloquecen. Dimito. Me retiro de los co
misarios del pueblo. No ignoro la respon 
sabilidad que contraigo con esta decisión, 
pero no puedo más...» 

Al día siguiente, mejor informado, retira 
la dimisión. Lo anunciaba «a todos los 
obreros, campesinos, soldados y marinos 
y a todos los ciudadanos de Rusia» en un 
vibrante manifiesto: «El pueblo trabajador 
—decía—es ya dueño absoluto del país. 
Además de las riquezas materiales ha he
redado grandes riquezas culturales: edifi
cios de gran belleza, museos, bibliotecas... 
Todo eso es ahora patrimonio popular. 
Todo eso ayudará a que el pobre y sus hi
jos se trasformen en hombres nuevos... 
¡Conservad para vosotros mismos y para 
vuestros descendientes las bellezas de 
nuestra tierra! ¡Sed los custodios de los 
bienes del pueblo!...» 

¡En plena tormenta, vibró imponente la 
voz del espíritu!... 

Podemos inventariar nuestra obra.— 
¡Ya podemos inventariar nuestra obra—me 
decía Lunatcharski—, aunque apenas si 
está comenzada! Ya podemos mirar hacia 
atrás... ¡Mirar hacia atrás!... Es recordar 
mi llegada al Ministerio, la negativa de los 
funcionarios a colaborar con nosotros... 
Me encontré solo. Solo con un puñado de 
militantes decididos y sin ninguna expe
riencia pedagógica. Tuvimos que resolver 
nosotros mismos nuestros propios proble
mas. Como carecíamos de técnicos, nos 
faltaba tradición. Mejor. Eso nos permitió 
avanzar rápidamente. Eso facilitó nuestras 
rectificaciones. Porque la escuela rusa 
—afirma Lunatcharski—no es el resultado 
de una teoría, ni la realización del ideal de 
un pedagogo. Es el producto de la revolu
ción de octubre. Cada revolución lleva en 
sí los elementos de todo un sistema educa
tivo. La revolución de octubre, revolución 
proletaria, lleva fatalmente en sus entra

ñas una pedagogía y una escuela proleta
rias. 

Desde el primer momento —continúa Lu
natcharski—sabíamos lo que queríamos. 
El esfuerzo revolucionario que acabába
mos de hacer resultaría estéril si al mismo 
tiempo no provocábamos una profunda re
volución en la mentalidad y en los espíri
tus. Nuestro programa era muy sencillo. 
De un lado, había que trasformar aquellas 
masas incultas, cuya ignorancia había sido 
cuidadosamente cultivada en los tiempos 
del zarismo. Había que liquidar esa heren
cia... Y , por otra parte, había que preparar 
las futuras generaciones para que ellas fue
sen en su día el más firme sostén de la Re
pública soviética. Costara lo que costara, 
había que apoderarse del alma del niño. 

Al principio—prosigue Lunatcharski— 
nos sabotearon los popes, los intelectua
les... Tomamos medidas dolorosas. Y se 
acabó. No podíamos consentir que nadie 
obstaculizase nuestra marcha. Comenza
mos a construir una nueva sociedad en 
medio de todo un mundo de enemigos. 
Todo ruso tenía y tiene que ser, necesa
riamente, un constructor de esa nueva so
ciedad. Por eso hemos hecho escuelas para 
niños y escuelas para viejos. Por eso en 
Rusia todas las instituciones tienen una 
finalidad pedagógica: la Prensa, el teatro, 
la T . S. H. , el club sindical, el comité po
lítico... Hemos llevado nuestras escuelas 
y nuestras instituciones hasta los más apar
tados rincones, rescatando en todas par
tes a multitud de seres de la ignorancia. 

Pero nuestro problema—continúa Lu
natcharski—no es tanto un problema de 
cantidad como de calidad. No basta crear 
muchas escuelas. En nosotros no podía 
haber duda alguna: implantamos la escue 
la proletaria. «Nuestra educación, dijo Le-
nin desde el primer momento, será una 
educación de clase al servicio del proleta
riado.» Nuestra escuela es una escuela de 
clase. Después de todo, en los países ca
pitalistas, la escuela es también de clase. 
En todo sistema educativo encontramos la 
esencia de la sociedad que lo engendra. 
La Historia, hasta aquí, no es más que la 
historia de la lucha de clases. Y esa lucha 
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ha repercutido con toda intensidad en la 
escuela. Así puede verse que todo sistema 
educativo refleja los intereses de la clase 
dominadora. Por eso no se encuentra ac
tualmente ningún sistema que esté conce
bido y realizado en beneficio de toda la 
sociedad. Un sistema que responda plena
mente a todas las exigencias de la Huma
nidad sólo será posible cuando desaparez
can las clases sociales. La escuela, en to
dos los países burgueses, es una escuela 
burguesa, hecha en beneficio de una clase 
social. La neutralidad de que alardean es 
una hipocresía. «Mientras haya clases so
ciales—nos decía Lenin—, existirá escue
la de clase.» Pero como aspiramos a des
truir las clases sociales, para que sólo exis
ta una, la de los trabajadores, la escuela 
proletaria acabará siendo la escuela de 
todos. 

— ¿Y se encontró personal preparado 
para hacer esa educación? 

—Hemos luchado con la falta de maes
tros—me contesta Lunatcharski—. Tuvi
mos que admitir a los antiguos, que se han 
ido adaptando. Constituyen el 60 por 100. 
Pero tuvimos, sobre todo, que improvisar, 
los. Y de nuestras 200 escuelas normales 
y de nuestras 150 escuelas de segundo 
grado que tienen sección pedagógica, sa
len anualmente maestros y maestras for
mados ya con arreglo a nuestras concep
ciones. Todavía no estábamos satisfechos. 
Advertíamos cierta crisis de calidad. Por 
eso el año pasado fundamos el Instituto de 
perfeccionamiento pedagógico, que ha 
dado ya excelentes resultados. Por él pa
san anualmente 25.000 maestros. 

Para nosotros - prosigue Lunatchars
k i — , todo maestro es un agente de propa
ganda. La enseñanza superior nos preocu
pa menos en ese sentido. Los maestros, 
sí, porque educan. En cuanto a los cate 
dráticos, nos conformamos con que no ha
gan nada en contra. Hay que hacer una 
salvedad con los que explican Economía, 
Sociología, Política.. . Esos, sí; esos tie
nen que ser marxistas, comunistas... Esta 
misma mañana—continúa Lunatcharski - , 
el presidente de la Academia Comunista 
ha pronunciado un discurso contra la cien

cia burguesa, diciendo que hay que ata
carla dondequiera que esté . Me parece 
equivocado su punto de vista. Eso es ale
jar a quienes, sin ser comunistas, están 
sirviendo lealmente al régimen de los so
viets. La Anatomía y la Química, por ejenv 
pío, no tienen nada que ver con el marxis
mo... 

—¿Y en cuanto a los maestros?-pre
gunté un tanto asombrado ante aquellas 
afirmaciones poco ortodoxas. 

—Los maestros son distintos. Plekhanof 
decía que el agitador es un hombre que da 
una idea a la multitud, y que el propagan
dista, por el contrario, es hombre que da 
multitud de ideas a un pequeño núcleo de 
personas. Entre nosotros, el maestro ha 
de serlo todo, agitador y propagandista, 
porque propaganda y agitación descansan 
en la instrucción. Atravesamos un momen
to - añade Lunatcharski - en que todo tra
bajador de la enseñanza ha de ser trabaja
dor de la revolución... 

La escuela y la vida. - Hoy, al cabo de 
12 años; hoy que ya puede inventariarse 
la obra pedagógica de los soviets, ¿cuál es 
el rasgo más típico de la escuela rusa? 
— pregunté. 

Y Lunatcharski va enumerando los ras
gos, buscando el más típico: la coeduca
ción en todos los grados..., las relaciones 
de camaradería que existen entre maestros 
y alumnos.. , el contenido revolucionario 
de los programas .., el gran desarrollo del 
sentimiento de la responsabilidad que ha 
provocado en los niños. ., el que los niños 
crean ahora que las escuelas son suyas..., 
la total compenetración entre la escuela y 
la vida... Quizá esto último sea lo más ca
racterístico. Esa compenetración es tan 
íntima, que cuando el Estado ha trazado 
su gosplan, es decir, su plan económico 
quinquenal, y ha dicho que en los próximos 
cinco años la agricultura debe incremen
tarse en un 30 ó en un 55 por 100, y la fun
dición, aumentarse en ocho o diez millones 
de toneladas, ha pensado inmediatamente 
en la escuela. Cuando se dice que necesi
tamos 43.000 ingenieros, 66.000 técnicos 
y dos millones de obreros calificados...; 
cuando se dice que la agricultura necesita 



LlopíS.—PEDAOOQÍA SOVIÉTICA 21 

SO.COO Ingenieros Agrónomos, 40.000 ayu
dantes, 250.000 tractoristas, 50.000 mecá
nicos y cinco millones de campesinos ins
truidos adecuadamente, hay que pensar en 
los 160.000 maestros más que hacen falta 
para realizar ese plan. Porque no puede 
haber desarrollo económico sin un previo 
desarrollo cultural. La instrucción pública 
es la base de ese plan. Sin instrucción pú
blica no tendremos mano de obra califica
da. No hay instrucción por instrucción. El 
maestro t i e n e que tener presente que 
cuando esté en los Jardines de la Infancia 
está ante un obrero en potencia; que cuan
do esté en la escuela primaria se encuen 
tra ante un futuro trabajador. Por eso hoy 
ía industrialización del país y la colectivi
zación de la agricultura, que tanto preocu
pan a los soviets, imprimen actualmente 
carácter a la labor escolar. 

—La revolución rusa - continúa Lunat-
charski—ha impuesto las condiciones de 
nuestro desenvolvimiento. No hemos hecho 
lo que hemos querido, sino lo que la vida 
ha exigido de nosotros. Primero hubo que 
organizar la defensa del país. Es lo que se 
llamó el primer frente, o frente militar. 
Después hubo que organizar la economía 
del país. No se podía continuar el hambre 
de 1919. Era perder la revolución. Surgió 
el segundo frente, o frente económico. El 
tercer frente es el frente pedagógico. Lle
gará un momento—concluye Lunatchars-
kl—en que desaparecerá la necesidad del 
primer frente y en que el segundo será 
sólo una cosa mecánica. Quedará el terce
ro nada más. Entonces, siguiendo a En-
gels, pasaremos del reino de la necesidad 
al de la libertad... 
- E n las tupidas redes del Estado. -
«¡Cueste lo que cueste, hay que apoderar
se del alma del niño!> Ese fué el grito de 
los revolucionarios rusos. A eso ha tendi 
do la pedagogía soviética desde el primer 
momento. Eso han conseguido mediante 
una minuciosa organización escolar, en vir
tud de la cual el niño, poco a poco, va 
quedando prisionero en las tupidas redes 
del Estado. Gada nueva institución que 
frecuenta reafirma las anteriores influen
cias recibidas. 

Cierto que en la escuela está poco tiem
po: cinco o seis horas. No importa. La in
fluencia de la escuela no termina en los 
muros del edificio. Se continúa en el club, 
en el sindicato, en las organizaciones In
fantiles, en el teatro, en la calle- Toda la 
vida soviética tiene un sentido pedagógico. 
Es como una escuela inmensa. Y la escue
la no es sino la vida soviética en miniatu 
ra, donde el niño Inicia sus actividades fu
turas. 

La educación comienza en las mismas 
créches. El Congreso de Pedagogía cele
brado en Moscú en el pasado enero habla 
del «colectivismo de los niños de las eré 
ches, de las formas que revisten sus incli
naciones sociales, de la dinámica de las 
mutuas relaciones sociales en los dos o 
tres primeros años infantiles»... Y en la 
magnífica Exposición para la protección 
de la madre y del niño—lo más valiente y 
mejor concebido que conozco—hay buena 
prueba de todo ello. 

Después vienen todos los organismos 
que integran la educación social, es decir, 
las instituciones escolares para niños de 
tres a 17 años, período en el cual, en prin
cipio, la enseñanza es obligatoria. Primero 
son los Jardines de la Infancia, para niños 
de tres a ocho años. Es la educación pre-
escolar. ¿Qué fines persiguen con estas 
instituciones? Las directivas oficiales lo 
dicen terminantemente: formar el futuro 
militante socialista, crear en el niño eos* 
tumbres colectivistas, explicar los fenó
menos de la vida desde el punto de vista 
materialista... Hay todavía pocos Jardines 
de la Infancia. En Rusia propiamente di
cha, 1.629, que albergan a 85.349 niños. 
Pocos. El 0,5 por 100 de la población pre-
escolar. Y hay que advertir que la tercera 
parte está instalada en Moscú y en Le-
ningrado. Ya se quejaron violentamente 
en el último Congreso. De todas formas, 
antes de la revolución no se conocían en 
Rusia los Jardines de la Infancia. Las Ca
sas de niños, los Hogares infantiles y las 
Colonias tratan, en la medida de lo posi
ble, de aminorar ese vacío. 

Luego existe la Escuela única del Tra
bajo. Consta de dos grados. El primero, 
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para niños de ocho a 12 años. E l segundo 
tiene dos ciclos: para niños de 12 a 15 y de 
15 a 17. Es lo que llaman escuela de siete 
y de nueve años. Y los dos últimos años, 
de especialización, orientación pedagógi
ca, cooperativa, administrativa .. Las es
cuelas elementales de primer grado se 
continúan por tres vías: escuela profesio
nal, de fábrica, escuelas para jóvenes cam
pesinos y escuelas para quienes no enca
jan en las anteriores. Antes de la guerra, 
la escuela estaba frecuentada por el 50 
por 100 de la población escolar. Ahora, 
por el 65 por 100, y en Ukrania, por el 87 
por 100. En 1954 esperan que sea efectiva 
la obligatoriedad. En 1927 había 78.014 es
cuelas de primer grado, con 6.649.425 
alumnos, y 1.506 escuelas de segundo gra
do, con 701.526 alumnos En la actualidad, 
en las escuelas de primer grado hay 
10.089.600 escolares, y en las de segundo 
grado, 1.399.400. De seguir este ritmo, 
confían que en 1933 habrá 15.107.700 en 
las primeras y 2.206.800 en las segundas... 
Hay cantinas escolares, colonias de vaca
ciones. . . 

En el primer grado todo es gratuito. En 
el segundo, las Autoridades locales están 
autorizadas para cobrar. Desde luego, 
quienes ganan menos de 100 rublos men
suales no pagan nada. Ni en Moscú ni en 
Leningrado paga nadie. En general, cada 
año son menos los que pagan, y en 1934 
todo será completamente gratuito. 

Se continúa esta educación social con 
la instrucción profesional, en la que, ade
más de las instituciones elementales ya ci
tadas, están los 707 Technicus, que fre
cuentan 127 301 alumnos. Y , por último, 
existen las escuelas superiores, es decir, 
las Universidades. En la República rusa 
— R. S. F . S. R .—, estas escuelas supe
riores albergan 118.761 estudiantes. De 
ellos, 18.486 frecuentan las escuelas de 
Pedagogía; 20.747, las de Economía rural; 
42.452, las Industriales; 19.726, las de Me
dicina; 13.430, las Social-económicas, y 
3.620, las de Bellas Artes. De ellos, el 31,3 
por 100 son mujeres, siquiera en estudios 
pedagógicos alcanzan el 58,7 por 100, y en 
Medicina, el 57,7 por 100. 

La revolución de octubre quiso llevar 
obreros a la Universidad. Se encontró con 
que carecían de preparación para seguir 
con provecho los estudios universitarios. 
Surgieron entonces las Universidades obre
ras, las Rabfaks, donde adquieren rápida 
mente esa preparación. Hay 62. A ellas 
asisten 35.922 estudiantes... 

Todas esas instituciones se completan 
con los centros creados para instruir a los 
adultos y para educar políticamente a las 
masas. Los clubs, isbas de lectura, biblio 
tecas y escuelas para liquidar analfabetos 
se encargarán de lo primero. Las escuelas 
soviéticas del partido y las Universidades 
comunistas correrán con lo segundo. De 
esa forma, poco a poco, como se dice al 
principio, el Estado soviético va forjando 
los nuevos ciudadanos que necesita. 

S i los orígenes sociales...—La organi
zación pedagógica rusa responde al fin que 
se propone alcanzar: formar ciudadanos 
conscientes del ideal y de los objetivos in
mediatos de la República soviética. Ese 
ideal no es otro que la implantación de una 
sociedad socialista, y por objetivos inme
diatos, el desarrollo económico, industrial 
y agrícola del país. 

Para conseguirlo, extraen de las masas 
trabajadoras todas las fuerzas que poseen 
y las desarrollan en su grado máximo, te
niendo en cuenta las condiciones y las ne
cesidades sociales del medio que rodea al 
individuo. Juntamente con esto, los pro
gramas escolares están en íntimo contacto 
con la vida y con las exigencias prácticas, 
contribuyendo de esa forma a la educación 
ideológica del ciudadano. Los métodos de 
enseñanza, a su vez, aprovechan el deseo, 
la necesidad de actividad que hay en los 
niños. Y , por último, la disciplina en la es
cuela es el régimen de una comunidad en 
la que, individual y colectivamente, acep
tan todas las responsabilidades sociales. 

Lo primero que se estudia es el proceso 
del trabajo. Se trata de conseguir que el 
niño comprenda las relaciones existentes 
entre las formas que reviste ese trabajo y 
el orden social y entre las formas del tra
bajo y las fuerzas de la Naturaleza. Par
tiendo del principio de que todo trabajo es 
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una conquista del hombre sobre las fuer
zas ciegas de la Naturaleza, se educa al 
niño en la fe en la acción todopoderosa 
del pensamiento humano y de la ciencia. 
Con todo trabajo se obtiene un «produc
to». Ese producto puede servir para au
mentar el bienestar individual, o de un 
grupo, o de la sociedad entera. De esa 
forma se enseña a los niños la manera de 
contribuir a acrecentar la producción y se 
les hace ver que sólo en un régimen colec
tivista no es posible la explotación del 
hombre por el hombre. 

Método de «complejos», plan Dalton, 
internacionalismo, auto-organización . . . , 
son otras tantas características de la prác 
tica escolar soviética. 

Y la escuela está tan íntimamente unida 
a la vida rusa, que todos los problemas 
que hoy tiene planteados la Rusia de los 
Soviets reaparecen en la escuela: la indus
trialización del país, la maquinización de 
la agricultura, la liquidación del analfabe
tismo, la lucha antirreligiosa, el combatir 
la mentalidad pequeñoburguesa, todavía 
tan arraigada... En el Congreso que en el 
pasado mes de marzo celebró la Federa
ción Panrusa de los Trabajadores de la 
Enseñanza vi discutir apasionadamente to
das estas cuestiones, en su afán de que la 
escuela y los maestros contribuyan eficaz
mente a la construcción socialista que es
tán realizando. No en balde el Comité eje
cutivo de U. R. S. S. tiene declarado: «Al 
hacer el balance de la edificación cultural 
de los 10 años de revolución, declaramos 
a las masas laboriosas del país nuestra gra
titud a los maestros, que en estos años de 
dolor han sabido ser fieles a su vocación, 
desprendiéndose de los vestiglos del pasa
do, colaborando fraternalmente con el pro
letariado.» Kalinln, Lunartcharski, Koros-
teleff, Pistrak, Apletin, Abolin y tantos 
más tuvieron importantes intervenciones. 
Se habló de la delicada situación de los 
maestros creyentes, ya que la escuela es 
antirreligiosa. Se habló contra la burocra
cia. Se habló de la feminización del perso 
nal docente—hay un 55 por 100 de maes
tras—. Se habló, sobre todo, de la prole-
tarización de la cultura. En muchos sitios 

se excluyeron de las escuelas a los hijos 
de los que carecían de derechos electora
les. ¡Las escuelas sólo para el proletaria
do! En el Congreso se acordó atender pri
mero a la clase obrera; pero si hay luga 
res libres, deben admitirse los hijos del 
nepman y del kulak, pues conviene reedu
carlos, y que el maestro, haciendo de «fil
tro», purifique la conciencia del barro 
burgués y feudal... Y en cuanto a la ense
ñanza superior, aunque las estadísticas 
oficiales dicen que el 25,5 por 100 de los 
estudiantes son obreros, y que el 25,3 por 
100 son campesinos, y el 27,5 por 100 em
pleados, y que el 11,9 por 100 se reparte 
entre el resto de la población, yo he visto 
al representante de Leningrado protestar 
de que un 30 por 100 de antiguos burgue
ses estudiaran en las Universidades. Y un 
buen día dejé de ver a una linda muchachi-
ta a quien conocí en la segunda Universi
dad de Moscú. Pregunté por ella. El So
viet de estudiantes encargado de revisar 
los orígenes sociales de los alumnos aca
baba de decretar su expulsión. Habían 
averiguado que era hija de un kulak... 

Un niño de la escuela Chatsky.— 
¡Cueste lo que cueste, hay que apoderarse 
del alma del niño!... ¿Lo han conseguido? 
Yo creo que sí. Han logrado, por lo menos, 
formar una mentalidad que a nosotros nos 
ha de sorprender. He visto a los pequeños 
de tres a diez años formar parte de una or
ganización política. «Los niños de la revo
lución de octubre». Los he visto, de 10 a 
16 años, formar parte de los grupos de 
Pionniers. Los he visto, a partir de los 
16, integrar la juventudes comunistas kon 
somols. Los he visto desfilar por las ca
lles protestando contra el kulak, contra el 
pope o plantando nidos en el campo... En 
la Narkompros me refería Pistrak, el gran 
pedagogo, la escena con Lunatcharski 
cuando los redactores de L a Fraternidad 
Infantil, niños de nueve a trece años, des
pués de una acalorada Asamblea, se le 
presentaron a defender sus reivindicacio
nes: bibliotecas, manuales escolares, co
mida callente... Yo he visto a 150 niños de 
escuela Radiehtcheff entregados a la liqui
dación del analfabetismo. Y a los Pión-
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niers cuidar de los pequeños mientras sus 
madres acudían a la escuela. Yo he visto 
Asambleas, discusiones, diarios murales 
de grupos de niños que me han dejado per 
piejo... 

Una mañana... Visitaba yo uno de los 
mejores Jardines de la Infancia de Moscú, 
el de Chatsky. Era la primera escuela que 
visitaba. No figuraba en mi programa para 
aquel día. Hubo, pues, verdadera sorpre
sa. Schlegel, la directora, me acompañó a 
una de las clases. Alegre, limpia. Los 18 
niños de cinco años que constituían aque
lla sección jugaban con barro, Unos, de 
pie; otros, sentados en el suelo; otros, en 
sillitas N<montessori». Jugaban a los bom
beros. Una casita, una escalera, unos 
hombres... La maestra hizo mi presenta
ción: «Este camarada, pequeños, viene de 
España, de un país lejano, donde hay tam
bién niños como vosotros que son vuestros 
hermanitos»... 

Unos siguieron jugando, otros volvieron 
la cabeza, y con sus ojos desorbitados me 
miraban sorprendidos. Hubo uno que, de
jando de jugar, marchó al armario, cogió 
un libro y me lo entregó, al mismo tiempo 
que me dirigía unas cuantas palabras. Mi 
acompañante hizo rápidamente la traduc
ción. «Este niño dice que tiene un libro 
que habla de sus hermanitos los niños de 
otros países. Que se lo regala a usted para 
que lo ofrezca en su nombre a sus herma
nitos los niños españoles»... 

No pude ocultar mi sorpresa. Mi sorpre
sa y mi emoción. En aquel libro, en efec
to, se habla de los niños de todas las ra
zas, de sus juegos, de sus padecimientos, 
de sus trabajos y explotaciones .. 

—¿Cómo te llamas, pequeño?-h ice que 
le preguntaran. 

— lura; me llamo lura - me respondió. 
- Cuando yo vuelva a España, pequeño 

lura, yo ofreceré en tu nombre este libro 
a tus hermanitos los niños españoles... 

Hoy, divulgando el hecho, cumplo lo pro
metido. Guardo el libro como el más pre-: 
ciado de los recuerdos. Yo no olvidaré fá
cilmente la escena de aquella mañana en 
que un niño de cinco años me habló como 
no saben hablar los hombres: «Para mis 
hermanitos los niños españoles»... 

¡Todavía hoy, al recordarlo, no puedo 
dominar la emoción!... 

E S C U E L A S Y E P I D E M I A S 
por J. A. Palonea. 

Siempre que entre la población Infantil 
se presenta una enfermedad epidémica, es 
costumbre entre nosotros^ como primera 
medida, cerrar las escuelas por un plazo de 
dos o tres semanas. El foco de parálisis in
fantil que hemos padecido durante el otoño 
pasado no podía hacer excepción a esta re
gla, y una vez más, rindiendo culto a la 
tradición, hemos decretado la interrupción 
del curso escolar. 

Es muy difícil, en realidad, sustraerse a 
los prejuicios y a las costumbres, y esta 
del cierre de las escuelas a la menor ame
naza de epidemia infantil corre parejas con 
la de la fumigación. Sin embargo, ya hay 
quien se da cuenta de lo absurdo de la me
dida, y recuerdo que un periódico de Ma
drid, en una caricatura, hacía la mejor de 
las críticas de la medida: «¿Estarás muy 
triste por no ver a tus amiguitos en el co
legio?», le preguntaban a un niño; y él res
pondía: «No, señor; porque nos vemos to
dos los días en el cine...* Efectivamente; 
la escuela bien atendida y bien vigilada no 
sólo no representa un peligro, sino que es, 
por el contrario, el sitio único e ideal para 
una vigilancia eficaz sobre la población in
fantil. Lo absurdo, lo ilógico, es prescindir 
de ese fácil y cómodo observatorio y des
parramar a los niños por toda la ciudad, 
para que vayan esparciendo el contagio 
por plazas, paseos y espectáculos. 

Todavía si el cierre de las escuelas fue
se hasta fin de curso, podría obtenerse al
gún beneficio; pero 15 ó 20 días, que es el 
límite prescrito generalmente en estos ca
sos, apenas si será lo suficiente para que 
los niños enfermos se repongan algo y vuel
van a la escuela en condiciones de tras
mitir aún la enfermedad. Sería fácil indicar 
algunos trabajos confirmatorios de la in
utilidad del cierre de las escuelas llevados 
a cabo por médicos y maestros america
nos conjuntamente, sobre todo en el Esta-
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do de Pensilvania; pero prefiero copiar los 
siguientes párrafos del doctor F rankW. 
Laidla-W, del servicio sanitario de Nueva 
York: 

«La escuela en funciones y vigilada con
venientemente por un médico sanitario 
puede constituir un valioso medio para 
ahogar una epidemia, y el sanitario que no 
utiliza la escuela durante la explosión de 
una enfermedad infecciosa susceptible de 
ser trasmitida por contacto o convivencia 
entre los escolares no tiene mucho de sa
nitario. 

No hay que olvidar que toda epidemia 
empieza por un caso. Practíquese al prin
cipio un detenido estudio de estos prime 
ros brptes. Investigúese si la escuela ha 
sido realmente invadida, cómo y cuándo. 
El simple informe o la mera notificación de 
que un niño tiene escarlatina, por ejemplo, 
quiere decir muy poco. Analícese cuándo 
el niño empezó a estar enfermo, si lo es
tuvo en la escuela, en qué local de la mis 
ma, etc., y estos datos serán los que ten
drán verdadero valor epidemiológico. El 
papel de la enfermera sanitaria en esta cla
se de trabajos es valiosísimo, y aunque su 
sostenimiento cueste dinero, más cuesta y 
más representa la clausura de las clases. 
De todas maneras, conste que ¡a clausura 
de una escuela es peligrosa.» 

A propósito de gastos, también los trae 
la fumigación, y generalmente, los mismos 
que creen en la suspensión de clases como 
medida salvadora creen también en la efi
cacia de la fumigación. Ha llegado ya el 
momento de no quemar más incienso a la 
tradición, ni justificar el empleo de estas 
fumigaciones simplemente porque lo recla
me el tendero de al lado, ni decretar el 
cierre de una escuela en cuanto aparece 
una enfermedad infecciosa entre los niños. 

Por nuestra parte, y desgraciadamente, 
el cierre de las escuelas tiene que mante
nerse como un criterio ante una enferme
dad infecciosa infantil, por la sencilla ra
zón de que carecemos de vigilancia médica 
en las escuelas, y porque de esas enferme 
ras sanitarias, que son el complemento de 
muchas escuelas extranjeras, no tenemos 
aquí la menor representación. Digamos, 
pues, que la medida de cierre de las es

cuelas que se tomó en Madrid con motivo 
de la epidemia de parálisis Infantil, tomada 
precisamente a petición mía, fué una me
dida inútil, anticientífica y falta de lógica; 
inútil, porque no evita la propagación de la 
enfermedad; anticientífica, porque impide 
la vigilancia de los escolares cuando es 
más precisa, y falta de lógica, porque las 
escuelas públicas madrileñas son hoy por 
hoy más sanas, más limpias y más higiénicas 
que la mayoría de las casas de los escola
res que las frecuentan. Pero digamos en 
seguida, en descargo nuestro, que con to
dos sus inconvenientes y con todos sus de
fectos, era necesario el cierre, porque ni 
tenemos una vigilancia médica apropiada 
en la escuela, ni contamos con esas enfer
meras, que no limitan su acción a la escue
la, sino que la prolongan, llegando a las 
casas, a la intimidad del hogar, y termina 
en la familia la labor que comienza y se 
desarrolla en la escuela. 

Toda epidemia t i ene consecuencias 
desagradables. En esta de poliomielitis, la 
falta de. mortalidad queda sobradamente 
compensada con el porvenir terrible e im
placable que espera a esos pobres niños 
cojos, lisiados, deformes...; pero toda epi
demia tiene también algo aprovechable, y 
quizá no sea lo menos el miedo, a veces el 
pánico, que infunde y que puede servir 
para enseñarnos, para mejorarnos y para 
perfeccionarnos. Esto ha pasado precisa
mente con la parálisis infantil. Y si ahora 
se medita serenamente ante esas cifras 
oficiales, expresión sincera de la verdad, 
habrá que reconocer lo infundado de la 
alarma. Cualquiera de las enfermedades 
infecciosas de la niñez ofrece constante
mente más peligros que el pasado brote de 
poliomielitis, y no digamos de la tubercu
losis, que, sin alarmas, sin gritos ni alhara
cas, se lleva anualmente millares de ange
litos al cielo...; y es que el carácter epidé
mico agudo y el aparato de las parálisis 
impresionan el espíritu público con una 
fuerza y una intensidad que no correspon
den a la realidad de los hechos. 

Pero busquemos el aspecto favorable 
de este hecho y tomemos la pasada epide
mia de poliomielitis como un aviso de la 
Providencia, como una llamada superior a 
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maestros y médicos, para hacernos com
prender que nuestro deber es trabajar jun
tos, colaborar, compenetrarnos en la no
ble tarea de salvar al niño y de velar por 
la fortaleza de nuestra raza. 

Y entre todos evitemos la dura necesi
dad de suspender las clases durante algún 
tiempo cada vez que una epidemia, por 
muy ligera que sea, amenace a la población 
infantil. Porque algo hay de triste, de in 
confesable, en este proceder. Es tanto 
como declarar tácitamente que hoy por 
hoy nuestras escuelas son peligrosas para 
la salud del niño en cuanto ocurre la me
nor anormalidad sanitaria. Y esto no puede 
ni debe ser. 

(De E l Sol.) 

ENCICLOPEDIA 

c . A . i E m , O) 
por Teófilo Braga. 

Este armonioso pseudónimo oculta un 
nombre aun más poético, Alice, ennoble
cido por la inteligente escritora portugue
sa D.a Alice Pestaña, en una serie de tra
bajos literarios que hacen de ella una glo
ria de Portugal. 

En los momentos en que una obra suya, 
la novela Genoveva Montanha, va a tener 
la consagración de generalizarse en lengua 
española, y cuando la eximia escritora, 
por su matrimonio con un sincero lusófilo, 
va a adoptar por patria civil la tierra de 
Lope y de Cervantes, se hace necesario, 
como comentario a su obra, esbozar algu
nos rasgos de su individualidad. 

Bien desearía haber tenido íntima con 
vivencia con la escritora que hoy presento 
al público español, para diseñar con faci
lidad su característica literaria; nunca nos 
vimos, ni nos hablamos. Pero su obra es 
vasta, y por ella entré en esa comunión de 
espíritu, que colocó a Caíel a mi vista en 
un foco de luminosa naturalidad. En su 
obra se descubren dos aspectos femeni-

(1) E s t e trabajo s irv ió de p r ó l o g o a la t r a d u c c i ó n 
e s p a ñ o l a de Genoveva Monlanha (Madrid! Ib00). 

nos, que la hacen sobresalir en este medio 
social moderno: posee ternura, esa cuali
dad delicada y fundamental de la mujer, y 
energía, rara en su sexo, pero que la im
pulsa a generosas iniciativas. De esa sen
cilla fórmula, se deduce el criterio para 
aquilatar bien su trabajo y prever las ma
nifestaciones futuras de su talento. 

Pero, antes de seguir, dos líneas biográ
ficas: D.a Alice Pestaña nació en Santa-
rem, en abril de 1860, de una familia que 
todavía tiene sangre insular: su madre era 
natural de la isla de Madeira. No es esto 
indiferente para explicar ese espíritu libre 
de convencionalismos, esa actividad e in
dependencia con que comenzó el combate 
de la vida, dedicándose a la enseñanza 
privada y entrando en las lides de la 
Prensa. 

Las fechas restantes de su vida son las 
manifestaciones sucesivas de su actividad 
pedagógica y artística. En 1878 hizo su 
estreno, lleno de buenos auspicios, en la 
Prensa, publicando en lengua inglesa, que 
conoce a la perfección, unos artículos so
bre Shakespeare, insertos en la Financial 
and Mercantile Gazette. Se ve por este 
estudio que sabía llegar a la fuente viva 
del arte, y que se emancipaba de las idea
lizaciones ridiculamente necias en que mu
chos escritores portugueses gastan toda
vía su tiempo. 

En 1885, en el periódico As Repúblicas, 
redactado por Tomás Ribeiro y Camilo 
Castello Branco, es donde propiamente 
comenzó a ser conocida como escritora 
original, por unos breves cuentos, que 
agradaron por su sentimiento delicado, 
mereciendo ser reunidos en un volumen, 
en 1886, bajo el título de Ás maes e á s 
filhas. 

Tomás Ribeiro puso un prólogo a estos 
cuentos, que en breve fueron consagrados 
con una segunda edición (1888), en la cual 
se encuentran los juicios críticos de los 
principales escritores portugueses, quie
nes saludaron el gentil espíritu que se re
velaba en las letras, siendo de notar las 
apreciaciones de Camilo Castello Branco, 
de D.a María Amalia Vaz de Carvalho, de 
D. Antonio da Costa y del desgraciado y 
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brillante Julio César Machado. Esa simpa
tía por el libro Ás maes e á s filhas no 
fué pasajera: acaba de aparecer la tercera 
edición de los delicados cuentos, aumen
tada con uno nuevo, intitulado ¿Supersti-
ciáo ou remorso? 

La vida de acción la atraía, y Caíel, por 
haber ejercido la enseñanza, fué encarga
da de una comisión oficial, de la cual dió 
cuenta en un Informe de urna viagem de 
estado a establecimentos de instruccao 
secundaria do sexo feminino em Ingla
terra, Suiza e Franga. Está fechado en 
25 de enero de 1889 este importante do 
cumento, presentado al Ministerio do Rei
no (1). 

Esta misión tuvo sobre su espíritu el 
trascendental influjo de abrir nuevos hori
zontes a su inteligencia, e imprimir un 
marcado relieve a sus creaciones como es
critora. 

Con este espíritu de energía, que con
trasta con la apatía normal de su sexo, re
dactó las Primeiras leituras, en que, por 
medio de cuentos, se dirige a la infancia 
con sentimiento ingenuo. La primera edi
ción de este libro es de 1890; se ha reim 
preso en 1899. 

En el Congreso Pedagógico Hispano-
Portugués Americano, figuró dignamente 
D.a Alice Pestaña. A este certamen, ce
lebrado para conmemorar el Centenario 
del Descubrimiento de América (1892), 
envió su trabajo o Memoria ¿Que deve 
ser a instruccao secundaria da mu 
¡her? Problema sin solución todavía en 
Portugal, donde la instrucción pública es 
dirigida desde el exclusivo punto de vista 
del expediente administrativo. Consecuen
cia de este trabajo fué que, al año siguien
te, se encargase a D.a Alice Pestaña una 
nueva misión pedagógica, de que dió cuen 
to en el Informe de urna visita de estado 
a establecimentos de ensinoprofissional 
no extrangeiro, fechado en 31 de agosto 
de 1895, y entregado al Ministro de Obras 
públicas. Comercio e Industria. 

Debe notarse que esta comisión impor-

(1) Corresponde en Portugal a nuestro Ministerio 
de la G o b e r n a c i ó n , y de él dependen los asuntos de 
Ins trucc ión publica. 

tante fué completamente gratuita, ¡cuando 
se despilfarran subvenciones para estu
diar en el Extranjero los diferentes siste
mas de contabilidad! 

Pero la escritora no abandonaba sus 
creaciones literarias, y, así, publicaba al 
mismo tiempo, en la Revista Ilustrada, 
una nueva novela, A filha do Joao do 
Outeiro, que un año más tarde, en 1894, 
salía en volumen, ilustrada con dibujos de 
Condeixa; y en este mismo año daba a la 
publicidad otra novela en dos volúmenes, 
Amor á antiga. Conociendo los grandes 
maestros de la novela contemporánea, 
como Balzac, Flaubert, Daudet, Zola, la 
delicada escritora se inclinaba de prefe
rencia hacia la novela inglesa, en que la 
vida moral se retrata con una cierta suavi
dad, que contrasta con el realismo brutal. 
Y esto mismo sucede en su hermosa nove
la, aparecida en 1896, Madame Renán, 
en que los tipos están bien dibujados, y 
las situaciones, fundadas en dramas subje
tivos. Y , como desafiando la forma litera
ria para vencer sus dificultades, decidióse 
a escribir una novela en cartas: tal es Ge
noveva Montanha, publicada en 1898, y de 
la cual sale ahora la traducción española. 

Este género es extremadamente difícil; 
usáronlo Madame de Stael y Balzac, ha
biéndolo fundado el autor de Clarisa Har 
low. La acción no es narrada, ni pasa a la 
vista; dedúcela el lector, e interesándose 
por la reconstrucción de lo que pasa o está 
aconteciendo, las impresiones son más in
tensas, tomando casi un aspecto de reali
dad. A esto se debió el que, aun siendo 
la novela de Richardson tan pesada por la 
extensión de sus cartas, la impresión que 
ejerció en toda Europa fuera profundísi
ma. En la novela Genoveva Montanha, 
las cartas son las que nos revelan los ti
pos, nos muestran el color o el aspecto 
moral, como las de Doña Feliciana, en 
una redacción popular casi intraducibie, y 
nos hacen adivinar esa vaga tristeza que 
causó la desgracia de Genoveva por no 
haber definido el sentimiento, que se tras-
formó en un primer amor, psicosis, deve
nida mórbida por el alocado casamiento de 
su primo. 
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Después de este trabajo literario, doña 
Al ice Pestaña tuvo saudades de su vida 
de acción, y encontró el objetivo verda
dero y único de la mujer en la civilización 
moderna: fundar la paz social, hasta hoy 
no comprendida de los políticos y de los 
Gobiernos; convirtióse en propagandista de 
la aspiración moderna de las almas puras, 
que se fortifican espontáneamente en la 
organización de las ligas de la paz en las 
naciones cultas. En 1898 entró en este 
campo, con su elocuente manifiesto La 
Femme et la Paix: Appel aux méres por-
tugaises; y, más tarde, en 18 de mayo de 
1899, se inauguraba, por su iniciativa, la 
Liga portugueza da Paz, siendo, como 
presidente, el alma de este movimiento, 
que coloca.a Portugal en cooperación con 
los esfuerzos de las generosas asociacio
nes europeas que persiguen el mismo ideal. 
Portugal tomó parte en el Congreso de La 
Haya para la Paz, y el informe de sus de 
legados se ha publicado en el Diario do 
Governo de 3 de mayo de 1900. Fué la 
Liga portugueza da Paz la que hizo co
nocer en Portugal la importancia de este 
Congreso; sin la presión de la opinión pú
blica, por ella esclarecida, tal vez el Qo-
biernj portugués hubiera dejado pasar ese 
acto, en que se estableció un estado jurí 
dico para los conflictos internacionales. 
En este trabajo de la Liga portugueza da 
Paz es donde D.a Alice Pestaña ha des
envuelto su energía femenina, concillando 
voluntades, armonizando desacuerdos de 
opinión, excitando apat ías , despertando 
ideal en los espíritus. 

La energía fecundiza su elaboración l i 
teraria. Así, de 1899 a 1900, publicó, quin
cenalmente, veinticuatro números de la 
Revista Branca, dedicada a los pequeños 
y a los nuevos; y, simultáneamente, O Tio 
Victorino, novela basada en un estudio 
expresamente hecho en Os Lusiadas, y 
dedicado a los niños portugueses en con
memoración de la fiesta nacional del Cuar
to Centenario de la India. Su último y más 
reciente trabajo, Commentarios á vida, 
es una colección de artículos publicados 
en diversos periódicos. Cúpome la gloria 
de la dedicatoria de este libro, prologado 

por el claro espíritu de Teixeira Bastos. 
Hállase en este momento en vías de publi
cación otra novela de Caíel, Testamento 
de mae. Finalmente, en la última tempo
rada teatral, púsose en escena en el Tea
tro Normal de Doña María, de Lisboa, su 
composición dramática en un acto, Pri-
meira agonía . 

Es cierto que la mujer de treinta años, 
según el gran entendedor Balzac, se halla 
en esa edad en que tiene conciencia de su 
encanto. De la mujer de cuarenta, hemos 
de decir que se encuentra en aquella otra 
en que sabe unir a la energía la ternura, 
con las cuales puede ejercer la más pro
funda acción social. Caíel comprende, de 
seguro, la verdad de este vaticinio. 

L A S E S I Ó N DE NUEVA YORK 
DEL I N S T I T U T O DE DERECHO I N T E R N A C I O N A L 

por Rafael Altamira, 
C a t e d r á t i c o de la Univers idad de Madrid . 

La reunión del Instituto de Derecho In
ternacional que acaba de celebrarse ha 
sido llamada oficialmente sesión de Nueva 
York Este nombre es relativamente im
propio, puesto que todo el mundo entiende 
por Nueva York la ciudad así llamada y 
que la sesión referida ha tenido por sede 
el Hotel de Bryarcliff, a orillas del Hudson 
y a hora y media de la gran metrópoli de 
los Estados Unidos. Este apartamiento de 
la ruidosa urbe tuvo por objeto ofrecer a 
los congresistas un medio tranquilo, propi
cio al trabajo intelectual que el Instituto 
exige y libre de las perturbaciones de todo 
género que ofrece la antigua Nueva Ams-
terdam. La localidad de Bryarcliff estuvo, 
a ese respecto, bien elegida. Por añadidu
ra, proporcionó a los miembros del Insti
tuto (la mayoría de los cuales iba por pri
mera vez a los Estados Unidos de Norte 
América) la contemplación de uno de los 
paisajes más hermosos del Este en toda 
estación, pero muy singularmente en el es
pléndido otoño de la primitiva Nueva In
glaterra. Ante la admirable sinfonía de co
lores—verde, rojo, anaranjado, amarillo, 
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cuero—de los bosques ^ue rodean Bryar-
cliff, visten todas las colinas de la comar
ca y bajan hasta reflejarse en el magnífico 
río que por primera vez vió y mencionó 
Verrazano en 1524, no puede uno menos 
de acordarse de las palabras con que des
cribió esta tierra, a comienzos del si 
glo xvn, Enrique Hudson: «Es la mejor 
para el cultivo de todas las que conocí 
hasta ahora y abunda en árboles de las 
más varias especies>. 

Científicamente (y podría añadirse, po
líticamente sin echarlo a mala parte), la 
sesión de Bryarcliff ha tenido una impor
tancia verdaderamente extraordinaria. 

En primer término, ha sido la primera 
que el Instituto celebra fuera de Europa y 
en territorio americano. Este hecho es 
significativo y pudiera ser también rico en 
consecuencias provechosas para el Dere 
cho internacional, especialmente para las 
relaciones entre el antiguo y el Nuevo 
Mundo. La buena comprensión de esto re
quiere algunas explicaciones. 

El Instituto de Derecho Internacional 
fué creado, por iniciativa belga, en 1873. 
No es, sin embargo, una asociación euro
pea, sino universal. Sus miembros titula 
res y asociados se reclutan en todos los 
países del mundo entre los hombres que 
cultivan el Derecho internacional, ya teó
ricamente, en la cátedra y los libros, ya 
prácticamente, en el ejercicio de funciones 
arbitrales, judiciales o diplomáticas. Los 
países americanos están representados en 
él ampliamente. Aunque a la presente re
unión han faltado bastantes titulares y aso
ciados, en el número de los asistentes figu
ran nueve norteamericanos, cinco hispano
americanos y un brasileño. Un japonés re
presentó al Asia. 

No obstante esa amplísima composición, 
el Instituto, como ya dije antes, sólo se 
había reunido en Europa. Para que no vi
niese antes a América, conspiraron diver
sas causas: lo largo y (para muchos) lo pe
noso y caro del viaje; el tiempo que éste 
obliga a descuidar los asuntos de la madre 
patria, y quizá también el hecho de que los 
americanos fundasen, años ha (pero mu
chísimo después que los belgas), otro Ins 

tituto de Derecho Internacional, que para 
muchas gentes tenía el aire de un compe
tidor, poco favorable tal vez a que pisara 
su terreno propio el antecesor europeo. 

Estos recelos—aun en el caso de que 
tuviesen algún fundamento real - han sido 
desvanecidos mediante el entusiasmo y la 
buena voluntad del Dr. Jaime Brown Scott 
(Presidente del Instituto en el ejercicio de 
1928-29) y el apoyo de la Fundación Car-
negie, de quien los miembros de aquella 
Corporación hemos sido huéspedes esplén
didamente atendidos desde el momento del 
embarque para América. 

La primera consecuencia de este hecho 
ha sido afirmar el carácter universal del 
Instituto creado en 1873. El americano si
gue siendo exclusivo de las naciones del 
Nuevo Mundo. La segunda consecuencia 
consiste en haber estrechado fuertemente 
los vínculos entre los miembros europeos 
y americanos y haber fortalecido en todos 
el sentimiento de que «la Ciencia no tiene 
fronteras» (y perdonen los lectores lo ma
noseado de la frase, pero en este caso es 
oportuna), y de que el Derecho interna
cional científico no puede ser diferente a 
uno y otro lado del Atlántico, como tam
poco lo es el positivo. 

Con esto tendría suficiente la sesión de 
Nueva York, o de Bryarcliff, para afirmar 
su especial importancia. Pero no ha sido 
ése su único mérito. La materia de sus de-
Jiberaciones y la cantidad y calidad de sus 
resultados científicos, la colocan entre las 
más fecundas y útiles del Instituto. En ese 
sentido, dos notas la caracterizan, en mi 
opinión. Es una la de haber discutido y 
adoptado una declaración referente a los 
derechos del hombre, es decir, de la per
sona humana individual. La otra es la de 
haber dominado, en el cuadro de asuntos 
de su programa, los temas referentes al 
Tribunal Permanente de Justicia Interna
cional. Ambos hechos son significativos y 
corresponden a las circunstancias y preo
cupaciones principales del momento pre
sente. 

De la oportunidad de la declaración re
ferente a los derechos del hombre, no du
dará seguramente nadie que, independien-
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temente de sus ideas respecto a la consti
tución del Estado y a la construcción de 
los organismos de éste, crea que el fondo 
sustancial de la vida política consiste en 
el respeto y el libre ejercicio de los dere 
chos mencionados. Bastaría el hecho de 
que algunas doctrinas y regímenes moder
nos les nieguen valor (y, por tanto, nece
sidad de existencia) para que la iniciativa 
del Instituto revista una singular importan
cia. La gran mayoría de los 61 miembros 
del Instituto presenfes, constituida por 
hombres nacidos en 22 naciones y perte
necientes a religiones, filosofías y políti
cas muy diversas, ha votado en favor de 
la declaración. Un solo voto en contra (y 
aun ése muy relativo), y algunas absten
ciones, las más de las cuales no significan 
ni oposición ni indiferencia, sino discre
pancia en cuanto a la pertinencia para el 
Instituto de pronunciarse sobre aquella 
materia; y, precisamente, esas razones de 
abstención, dadas por algunos, sirven para 
subrayar todavía más la voluntad y la in
tención de la mayoría. El cuadro de los 
derechos votados comprende los de la 
vida, la libertad y la propiedad debidamen
te garantizados, sin distinción de naciona
lidad, sexo, raza, lengua y religión, y con 
plena igualdad (art. 10). La declaración 
acentúa y precisa, en artículos sucesivos, 
«el derecho al libre ejercicio, así público 
como privado, de toda fe, religión o creen
cia cuya práctica no sea incompatible 
con el orden público y las buenas costum 
bres»; el derecho «al libre uso de la len
gua escogida por cada individuo y a la en
señanza de esa lengua»; la obligación para 
el Estado de respetar esos derechos, muy 
particularmente de no negar ninguno de 
ellos «por motivo que, directa o indirecta
mente, se base en la diferencia de sexo, 
raza, lengua o religión», y de abstenerse 
de retirar la nacionalidad a nadie (salvo 
por causas determinadas en la legislación 
general de cada país), fundándose en mo
tivos de «sexo, raza, lengua o religión». 

Conviene advertir que la libertad de en
señanza de la lengua escogida por cada 
persona se refiere exclusivamente a la en
señanza privada, y no implica, por parte 

del Estado, obligación alguna de crear 
establecimientos dedicados a la realización 
de ese derecho, ni de sostenerlos o sub
vencionarlos. Así .quedó entendido con la 
aceptación por la Comisión respectiva de 
una de las enmiendas que tuve el honor de 
presentar. Dado el hecho de que, por vir
tud de las últimas correcciones de estilo, 
el texto definitivo de la declaración ofrece 
algunas variantes de forma respecto del 
aprobado al final de la discusión de cada 
artículo, y esto pudiera inducir al lector 
que ignore los precedentes a una interpre
tación sensiblemente distinta de la que 
corresponde a cada frase, conviene, en 
caso de duda, consultar las actas de cada 
sesión y el texto de las enmiendas apro
badas. 

Los otros temas examinados por el Ins
tituto han sido los siguientes: Estatuto ju
rídico de las Sociedades; Inmunidades di
plomáticas de las personas investidas de 
funciones de orden internacional; Exten
sión del arbitraje obligatorio (en conexión 
con la ampliación de la competencia del 
Tribunal de Justicia Internacional); Acce
so de los particulares a las jurisdicciones 
internacionales (en especial la del Tribu
nal referido); Codificación del Derecho 
internacional; Naturaleza jurídica de las 
consultas (avis consultatifs) emitidas por 
el Tribunal ya citado. Como se ve, de sie
te asuntos, tres se refieren a la repetida 
jurisdicción de La Haya, aparte de que en 
la discusión de algún otro el Instituto se 
haya referido más de una vez a la juris
prudencia de aquélla. 

La razón de esto reside en el hecho de 
que, por virtud de la extensión que la firma 
de la «cláusula facultativa» (justicia obli
gatoria) y de numerosos tratados moder
nos de arbitraje han concedido al Tribunal 
de La Haya, la vida jurídica internacional, 
en cuanto depende de la función judicial, 
se halla hoy en manos y bajo la influencia 
de aquél. El Instituto ha reconocido ese 
hecho y le ha otorgado la importancia que 
merece. 

Justamente con esto, la sesión de Nueva 
York se ha caracterizado por la atención 
prestada al tema de Francisco de Vitoria 
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y su escuela de Derecho internacional. El 
origen de esa atención se halla en el tácito 
consentimiento del Instituto (un acuerdo 
definitivo no es reglamentariamente posi
ble hasta 1931), para que su sesión de 1932 
se celebre en España y contribuya al ho
menaje preparado a la memoria de aquel 
insigne profesor de Salamanca y de sus 
doctrinas internacionales. Sabido es que la 
iniciativa de ese homenaje procede del 
actual presidente del Instituto, Dr. Brown 
Scott, y que la patrocina en los Estados 
Unidos un Comité especialmente creado 
para ese objeto y compuesto por juristas 
norteamericanos. Con ese motivo, el doc
tor Brown Scott ha expuesto sus ideas res 
pecto de Vitoria y la escuela española de 
los siglos x v i y xvn, en diferentes actos 
públicos celebrados por el Instituto. Esas 
ideas se han precisado ahora de una mane
ra especial con el concurso de otras per
sonas que trabajan en este asunto de con
formidad con el Dr. Brown Scott. 

Nadie ignora que la razón principalmen
te alegada para conceder una estimación 
especial en la historia del Derecho llamado 
antes «de gentes», a las ideas y el sistema 
de Vitoria y de algunos de sus discípulos, 
contemporáneos y continuadores, estriba 
en la comprobación de que fueron prece
dentes inmediatos y fundamentales de los 
libros de Hugo Qrocio. El mismo Qrocio 
lo declaró con honrada franqueza la mayo
ría de las veces. El Dr. Brown Scott, y 
algún otro tratadista moderno, pretende 
algo más, a saber: que lo esencial del De
recho internacional moderno (y en parte 
del futuro), se encuentra ya en Vitoria y 
en los otros teólogos juristas españoles de 
los siglos xvi y x v n , y que en ese sentido, 
por lo menos (como también en el de la 
construcción científica), la ciencia del De
recho internacional es una creación espa
ñola, aparte el valor propio de la obra de 
Qrocio. 

No sería de extrañar que esa concep
ción del lugar que corresponde al pensa
miento español en la Historia hallase algu
nos contradictores que, sin desconocer 
ninguno de los altos méritos de Vitoria, 
estimen que la construcción científica del 

Derecho internacional es posterior a éste . 
Quiero dejar claramente establecido aquí 
que ni afirmo ni niego en punto a esa cues
tión. Lo primero que haría falta para to
mar posiciones a ese respecto sería de
terminar claramente qué es lo que se dis
cute, o, en otros términos, qué es lo que 
cada cual entiende por ciencia de una 
rama del Derecho y qué por sistema, y el 
valor que concede a este último en la crea
ción científica. Pero lo que sí me importa 
decir ahora es que, independientemente de 
ese aspecto, Vitoria y sus discípulos y 
contemporáneos ofrecen un caudal de prin
cipios e ideas en punto a las relaciones 
entre los Estados y los hombres de distinta 
nacionalidad, raza y civilización, que re
presenta,, no sólo una novedad en el orden 
de los que en el siglo xvi conocían y pro
clamaban los filósofos y juristas de todos 
los países, sino también un sentido jurídico 
libre de toda preocupación egoísta de pa
tria y de intereses, y un calor de humani
dad, tanto más insignes y nobles, cuanto 
que se produjeron y actuaron en función 
de uno de los problemas concretos de De
recho internacional en que más ha influido 
siempre—y sigue influyendo—el patriotis
mo desviado por la más utilitaria patriote
ría, a saber: el de dominación de territo
rios ajenos y gobierno de pueblos infe
riores. 

Bastaría esto—aunque no se comproba
ra lo otro -para justificar el proyecto del 
Instituto de Derecho Internacional en pun
to al homenaje ideado por el Dr. Brown 
Scott. 

(De L a Nación, de Buenos Aires, 29 de 
noviembre de 1929 ) 
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